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Асистивнa технологије је значајна јер омогућава ученицима већу самосталност у свакодневном 
животу, али и већу контролу над искуством учења. Да би асистивна технологија могла да се користи 
у школама, у раду са ученицима,  неопходно је да наставници буду компетентни за њену употребу. 
Компетентан наставник је онај који има висок ниво знања, вештина и познавања употребе асистивне 
технологије. Од његове компетенције зависи колико ће се користити у настави и колики ће значај 
имати за ученике. Уколико је наставник компетентан и сматра да је значајна у раду уложиће напоре 
на интегрисању технологије у процес учења. 
Циљ рада је да на основу прегледа литературе и објављених истраживања сумирамo научна 
сазнања о кометентности наставника за примену асистивне технологије и значај употребе асистивних 
уређаја у образовању ученика са сметњама у развоју у инклузивним условима као и могуће изазове на 
које наилазе наставници при одабиру потребних помагала, као и описати мишљење и компетентност 
наставника који су у свакодневном контакту са децом за коришћење асистивне технологије у редовној 
настави. 
Основна истраживачка питања била су: Какви су ставови наставника о значају употребе асистивне 
технологије у образовању ученика са сметњама у развоју? Каква је компетентност наставника за 
коришћење асистивне технологије? Како наставници процењују своја знања за употребу асистивне 
технологије? Да ли су наставници и учитељи редовне наставе заинтересовани за професионално 
усавршавање које се односи на асистивну технологију? 
Претраживањем су обухваћени радови објављени у електронским базама података Web of Science, 
Google Academic i Pub Med, са кључним речима „асистивна технологија“, „употреба“, „компетенција“, 
„сметње у развоју“, „ученици“, „инклузивно образовање“. У обзир су узети радови публиковани на 
српском и енглеском језику у периоду од 1994. до 2019. године. 
Резултати анализираних истраживања су показали да наставници имају позитивне ставове о 
асистивној технологији, али им недостаје знања и компетенција, међутим сви наставници су спремни 
на професионално усавршавање. 
Може се закључити да се асистивна технологија недовољно користи у образовању ученика, јер без 
обзира на позитивне ставове, наставници своје знање процењују углавном као лоше, јер им недостају 
компетенције за њену употребу па је потребно посветити већу пажњу професионалном усавршавању 
учитеља и наставника, за шта су и сами заинтересовани. 







Assistive technology is important because it allows students greater independence in everyday life, 
but also greater control over the learning experience. In order for assistive technology to be used in 
schools, in working with students, it is necessary for teachers to be competent in its use. A competent 
teacher is one who has a high level of knowledge, skills and knowledge of the use of assistive technology. 
It depends on his competence how much it will be used in teaching and how important it will be for 
students. If the teacher is competent and believes that it is important in the work, he will make efforts to 
integrate technology into the learning process. 
The aim of this paper is to summarize the scientific knowledge of teachers' competence for the 
application of assistive technology and the importance of using assistive devices in the education of 
students with disabilities in inclusive conditions, as well as possible challenges faced by teachers in 
selecting the necessary aids. and describe the opinion and competence of teachers who are in daily contact 
with children to use assistive technology in regular classes. 
The basic research questions were: What are the attitudes of teachers about the importance of using 
assistive technology in the education of students with disabilities? What is the competence of teachers to 
use assistive technology? How do teachers assess their knowledge of the use of assistive technology? 
Are regular teachers interested in professional development related to assistive technology? 
The search included papers published in electronic databases Web of Science, Google Academic and 
Pub Med, with the key words "assistive technology", "use", "competence", "developmental disabilities", 
"students", "inclusive education". Papers published in Serbian and English in the period from 1994 to 
2019 were taken into account. 
The results of the analyzed research showed that teachers have positive attitudes about assistive 
technology, but they lack knowledge and competencies, but all teachers are ready for professional 
development. 
It can be concluded that assistive technology is insufficiently used in student education, because 
regardless of positive attitudes, teachers assess their knowledge mostly as bad, because they lack 
competencies for its use, so it is necessary to pay more attention to professional development of teachers. 
and interested themselves 







Aсистивнa технологијa (АТ) ce oписује као кровни појам за производе и сродне услуге које 
користе особе сa инвалидитетом како би се омогућило и побољшало њихово укључивање у све 
домене учестовања у друштву. АТ могу користити људи свих доби и свих врста оштећења 
(локомоторног, визуалног, когнитивног аудитивног или оштећења говора) која их ограничавају у 
активностима, и то у кратком или дугом временском периоду. Комбинација производа и 
стратегија за задовољење потреба појединц назива се "АТ решењем", а развијена је процесима 
процене, испитивања и прилагођавања (De Witte, 2018). 
АТ користи особама које показују тешкоће са читањем, писањем, памћењем, ходањем, 
седењем, видом, слухом или комуникацијом. Наведене тешкоће могу варирати од благих до 
тешких. Уређај може бити врло једноставан („low tech” решење) као што је држач за оловку или 
софистициран („high тech“ решење) као што је рачунар (Reed, 2007). 
 АТ поспешује успешну интеграцију особа са функционалним ограничењима у друштву и 
настоји смањити утицај околинских и социјалних баријера на успешну интеграцију (Scherer, 
1996). Оне омогућавају особи извршавње активности које им пружају разне начине 
самоизражавања и самоодређења, утичу на побољшање социјалне укључености и комуникације 
са околином. То резултира смањењем или превенцијом непожељних понашања и побољшањем 
расположења особе што директно утиче на побољшање квалитете живота (Lancioni, 2013). 
АТ значајно доприноси учењу, развоју независности и самопоштовања и повећању квалитета 
живота (Rееd, 2007). Важно је одабрати ону асистивну технологију која најбоље одговара 
карактеристикама особе, њеним свакодневним задацима и околини у којој се креће (Federici, 
2013). 
Како би дете било успшено укључено у васпитно образовни систем наставници се морају 
професионално усавршавати и стицати нове компетенције, а оне се односе и на асистивну 
технолгију. Уколико наставник поседује одговарајуће компетенције за примену АТ оне му могу 
омогућити да троши више времена на групне активности као и да пружи ученицима више 
различитих активности.  
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Осим тога, уколико наставник има одговарајуће знање и на прави начин користи асистивну 
технологију то може утицати на сам квалитет живота детета и његове породице, а такође утиче и 
на побољшање комуникације и лакше усвајање новог градива. Међутим све ово у великој мери 
зависи колико наставник зна о асистивним технологијама и колико је компетентан за употребу, 
што указује на потребу сталног усавршавања из области асистивне технологије (Мckenzie, 2001). 
Упркос бројним позитивним резултатима коришћења АТ, постоје и негативни аспекти као 
што је одбацивање АТ или недовољна прилагођеност на њу што углавном произлази из 
неадекватне имплементације асистивне технологије. Разлог томе су баријере које укључују мањак 
стручњака, негативне ставове стручњака, неадекватну процену и процес имплементације АТ, 
недовољна улагања финансијских средстава, отежану набавку и одржавање опреме као и 
временско ограничење које подразумева дуготрајност процеса од обуке стручњака до адекватне 



















1. ТЕОРИЈСКЕ ОСНОВЕ 
 
1.1.Деца са сметњама у развоју 
 
Деца са сметњама у развоју су она која имају тешкоће у учењу, а које могу бити последица 
ометености или неких других неповољних околности, па им је потребна посебна подршка и помоћ 
током образовања. Индивидуалне разлике су природне, а како развој не тече праволинијски, свако 
дете у неком периоду свог развоја може имати неку потешкоћу, па ће му бити потребна 
индивидуална помоћ и подршка (Лазор, Мaрковић и Николић, 2008).  
Термин ученици са сметњама у развоју односи се на ученике који имају телесна, сензорна и 
интелектуална оштећења, вишеструке сметње, као и ученике са емоционалним поремећајима. 
Важно је нагласити да се термин деца са сметњама у развоју користи у званичним Законским 
документима у нашој земљи (Закон о основама система образовања и васпитања, 2009). У члану 
6. овог Закона наводи се да „лица са сметњама у развоју и са инвалидитетом имају право на 
образовање и васпитање које уважава њихове образовне и васпитне потребе у редовном систему 
образовања и васпитања, у редовном систему уз појединачну, односно групну додатну подршку 
или у посебној предшколској групи или школи, у складу са овим и посебним законом“. 
Класификација деце и младих са сметњама у развоју варира од земље до земље. У документу 
„Стратегија образовања и васпитања деце и ученика са сметњама и тешкоћама у развоју“ 
предлажена је класификација која има 6 категорија: 
1.Оштећење сензорних функција (оштећење вида, слуха, сензорни поремећаји, тактилне 
осетљивости, бола, додира, равнотеже); 
2.Поремећај когнитивних функција-интелетуалних перцептивних и функција пажње 
(интелектуална ометеност свих степена, тешкоће у учењу, говорне дисфункције и др.); 
3.Поремећаји контроле мишића посебно они који ометају или битно отежавају кретање, 
комуникацију детета са околином као што су: церебрална парализа, ортопедски поремећаји, 




4.Оштећење физичког здравља детета –метаболички и физиолошки поремећаји као што су: 
хипотироидеизам, астма, урођене болести срца и сл.; 
5.Емоционални дечији поремећаји у организацији понашања - хиперактивно и хипоактивно 
понашање, неурозе, психозе, аутизам; 
6.Спољни фактори у односу на дете који ометају његов развој и функиционишу у границама 
способности- хаотичне или дисфункционалне породице, неодговорно понашање родитеља, тежи 
облици материјалног, социјалног, културног заостајања; (Лазор, Марковић и Николић,2008). 
ОЕЦД класификација узима у обзир разлоге због којих деца могу имати потребу за додатном 
подршком у образовању и подељени су у три групе:  
1. Сметње у развоју и инвалидитет. Овом групом обухваћена су деца која имају телесни 
инвалидитет, моторичке сметње, чулне сметње, сметње у интелектуалном функционисању, 
сметње у комуникацији (сметње из спектра аутизма и хиперактивност са дефицитом пажње) и 
вишеструке сметње. 
2. Специфичне тешкоће у учењу. Овде припадају деца која отежано овладавају вештином 
читања, писања или рачунања, а немају тешкоће са чулима или интелектуалним функционисањем 
и деца која тешкоће у учењу имају због проблема у понашању или проблема у емоционалном 
животу.  
3. Живот у социјално нестимулативним условима. Група укључује децу из сиромашних 
породица, децу из планинских села, из изолованих неусловних насеља, децу која живе и раде на 
улици, деца која дуже време бораве у болници или у социјалној установи затвореног типа или 
живе у породици која се често сели и породици која не говори језиком на коме се одвија настава 
(OECD, 2003). 
Када је доминантно оштећење везано за централни нервни систем, сметње могу бити 
комбиноване. По правилу комбинованим сметњама највише су угрожена деца са недовољно 
развијеним интелектуалним способностима, затим деца са церебралном парализом и деца са 
тежим оштећењем слуха (Мирић, 1999). 
 При класификацији деце са сметњама у развоју полази се од доминантне сметње, али се у 




C oбзиром на међусобну условљеност ових фактора извесно је да је веома тешко извршити 
разврставање деце у погледу степена и врсте оштећења, па је утолико већа одговорност чланова 
тима који обављају тај посао, јер грешке у класификацији могу имати трајне последице по дете 
(Матијевић, 2010). 
Деци са сметњама у развоју често није омогућено остваривање права на образовање јер се оно 
често не одвија у адекватним условима. У специјалним школама, на пример, преовлађује 
медицински приступ који подразумева усмеравање на конкретну сметњу и третмане који треба 
да ублаже или отклоне последице оштећења, а мање се обраћа пажња на личност детета у целини 
и његове очуване потенцијале. Осим тога, смештање деце у специјалну школу често подразумева 
рано и дуго одвајање од породице због удаљености школе од места становања, што свакако није 
повољно за њихов развој (Карић, 2004). 
Деца са развојним сметњама у редовним основним школама имају потребе које проистичу из 
њихових општих, заједничких и специфичних карактеристика. Опште карактеристике 
подразумевају да су деца са развојним сметњама „пре свега деца“са карактеристикама и 
специфичностима које имају сва деца. Заједничке карактеристике деце са развојним сметњама без 
обзира на врсту и степен сметње: 
 1. код деце са развојним сметњама постоји одступање од очекиваног раста и развоја;  
 2. ова деца имају озбиљне тешкоће у савладавању наставног градива које је програмски и 
методички намењено деци редовне популације; 
 3. потребна им је индивидуализација образовно-васпитног процеса у већој мери него осталој 
деци, адаптација програма, специфична опрема, помагала, помоћ специјалних педагога, 
психолога, лекара различитих специјалности; 
 4. јавља се дисхармонија у развоју поједних функција и способности, тако да су неке функције 
и способности развијене као и код деце редовне популације или чак изнад просека; док у 
појединим аспектима постоји заостајање, отежан или неправилан развој; 
 5. присутна је значајна разлика између образовних могућности и постигнућа; 
6. ова деца имају потребу за прихватањем од стране вршњака, наставника, родитеља и шире 
средине (Kрњајић, 2003). 
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1.1.1. Образовање деце са сметњама у развоју 
 
Постојећи  системи образовања деце са сметњама у развоју у Србији: 
Систем образовања и васпитања обухвата предшколско васпитање и образовање, основно и 
средње образовање и васпитање и образовање одраслих. Специфичности обављања делатности 
предшколског васпитања и образовања, основног образовања и васпитања и средњег образовања 
и васпитања и образовања одраслих, уређују се посебним законом. 
Свако лице има право на образовање и васпитање. Држављани Републике Србије једнаки су у 
остваривању права на образовање и васпитање. Лицe са сметњама у развоју и инвалидитетом има 
право на образовање и васпитање које уважава његове образовне и васпитне потребе у систему 
образовања и васпитања, уз појединачну односно групну додатну подршку у настави и учењу или 
у посебној васпитној групи или школи, у складу са овим и посебним законом. Лицe са изузетним 
способностима има право на образовање и васпитање које уважава његове посебне образовне и 
васпитне потребе, у образовно-васпитном систему, у посебним одељењима или посебној школи, 
у складу са овим и посебним законом (Закон о основама система образовања и васпитања, 2017).
  
Упис деце са сметњама у развоју у редовну основну школу врши се као и за другу децу. С тим 
што за ову децу није потребан доказ о пребивалишту родитеља. Испитивање деце са моторичким 
и сензорним сметњама врши се на начин који је прилагођен детету. Када се ова деца уписују у 
основну школу за ученике са сметњама у развоју, онда могу да се упишу на основу мишљења 
интерресорне комисије уз сагласност родитеља. Образовно-васпитном раду може да присуствује 
пратилац ученика са сметњама у развоју. Ученицима са сметњама у развоју, након завршеног 
осмог разреда, је омогућено да полажу завршни испит у складу са својим могућностима (Рапаић, 
Ђорђевић, Недовић, 2015). 
Чињеница је да је специјална школа прилагођенија од редовне школе деци са сметњама и 
тешкоћама у развоју програмски, у погледу образовања наставника дефектолога, опремљености 
специфичним наставним средствима, као и у погледу примене одговарајућих метода у раду са 
ученицима. Већина редовних школа је неприпремљена за образовање деце са сметњама и 




Начин организовања школовања који се раније примењивао: 
Систем образовања деце са сметњама  у развоју у Србији  раније је организована је у три 
основна вида: 
1.Специјално образовање у специјалним школама за децу са сметњама у развоју. 
2.Специјално образовање у посебним одељењима редовне школе која су састављена од 
ученика са истом  врстом ометености. 
3.Редовно образовање у истом одељењу са осталим ученицима(интеграција), али без 
систематске подршке и прилагођавања посебним образовним потребама ученика тако да су 
њихова постигнућа минимална па велики број деце понавља разред или напушта школовање 




Инклузија се може дефинисати као најопштији појам или процес укључивања делова у 
целину, затим као приступ у образовању који свој деци пружа једнаке могућности за развој 
њихових потенцијала и на крају као хумани процес укључивања деце са ометеношћу у редован 
систем васпитања и образовања и у друштво уопште (Сузић, 2008).  
Почива на уверењу да свака особа има једнака права и могућности без обзира на индивидуалне 
разлике (Дошен и Гачић-Брадић, 2005). 
Основни циљ инклузије је свеобухватно укључивање особа са сметњама у развоју у све 
редовне друштвене токове, установе, системе и изједначавање и признавање права особа са 
инвалидитетом са правима свих осталих чланова друштва (Павловић, 2007).  
 
Инклузија се заснива на тзв. социјалном моделу у приступу особама са сметњама (Вукачић, 
2009). Социјални модел полази од претпоставке да је положај особа са сметњама друштвено 
условљен, односно, препреке и предрасуде које друштво ствара су те које не пружају једнаке 




1.2.1. Интеграција и инкузија 
 
У школству се појмови интеграција и инклузија често употребљавају као синоними, па је 
потребно правилно објаснити разлику њиховог значења. Интеграција је креирање услова за децу 
са сметњама у развоју који ће осигурати у сваком конкретном случају најмање рестриктивну 
околину за њихов развој, остварујући тако низ алтернатива на васпитно-образовном континууму 
(Игрић, 2015). 
 Интеграција је усмерена на смањење или отклањање чиниоца који утичу на развој тешкоћа 
социјалне интеграције, а огледају се у настојањима укључивања деце са сметњама у развоју у 
редован систем образовања и васпитања. Настала је као резултат снажног утицаја родитеља и 
деце са сметњама у развоју и као резултат научних и хуманистичких спознаја и гледишта 
(Иванчић и Станчић, 2013). 
 Интеграција ставља нагласак на корист коју ученици са сметњама у развоју имају од 
укључивања, док инклузија говори о користи за све ученике. Интеграција у први план ставља 
специјализоване стручњаке и формалну подршку, док је код инклузије нагласак на неформалној 
подршци и стручности редовних наставника. Такође се наводи да се код интеграције говори о 
техничким интервенцијама попут посебног образовања деце са сметњама у развоју и терапије, 
док се код инклузије говори о добром поучавању за све (Lewis & Norwich, 2015).  
Инклузија представља нови смер укључивања деце са сметњама у развоју у редовни систем 
васпитања и образовања. Он је уведен јер се жели променити приступ, начин рада и мишљења 
према деци (Кобешћак, 2002). Инклузија је процес који поштује индивидуалност сваког детета, 
његову посебност и различитост (Караматић- Брчић,  2012). 
 Инклузија се рађа из интеракције породичних процеса, школских процеса, процес у заједници 
и социјалних процеса (Иванчић и Станчић, 2013).  
Инклузија има велико значење за децу са сметњама у развоју, њихове родитеље но исто тако и 
за децу без тешкоћа, саму школу и учитеље који су укључени у тај процес (Миленовић, 2011).  
Кроз контакт са вршњацима долази до мотивације за учење, већег самопоштовања, учења 
нових социјалних вештина и признавању властитих способности. 
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 Осим тога, омогућен им је одређен развој спретности које су потребне за успешно и независно 
деловање у заједници одраслих. Битан део инклузије су учитељи који имају велику улогу у 
спровођењу инклузивног васпитања и образовања (Daniels & Stafford, 2003). 
 
1.2.2. Предност инклузије у васпитању и образовању 
 
Предности инклузије су потврђене досадашњим истраживањима. Једна од предности огледа се 
у образовним постигнућима ученика са сметњама. Ученици у инклузивном окружењу постижу 
боље резултате од ученика у неинклузивном окружењу. Школски успех ученика који немају 
значајне индивидуалне потребе што се учења тиче никако није под негативним утицајем успеха 
ученика који те потребе имају, а који бораве у истом окружењу са њима.  
Постоје докази да се њихови резултати побољшавају из разлога што у том случају учитељи 
користе различите стратегије учења и поучавања, а асистенти у настави, који помажу ученику 
тако што подстичу његово учествовање у социјалним и васпитно-образовним процесима у школи 
и настоје омогућити том ученику да постане независан у учењу у што већој мери (Борић и Томић, 
2012). 
Ученици са сметњама у развоју у инклузивном окружењу, где им вршњаци служе као модели, 
побољшавају своје комуникацијске способности и вештине, социјалне вештине и остале облике 
адаптивног понашања (Lorman, Deppeler & Harvey, 2010). 
Ученици који имају прилику за интеракцију сa ученицима сa сметњама, помажући им не само 
да подижу властито самопоуздање и граде позитивну слику о себи, већ развијају емпатију према 
другима и уче уважавати различитости, а тиме учвршћују сaрадњу и пријатељске односе у 
разреду.  
Чини се да инклузија има позитиван утицај и на припрему ученика сa сметњама у развоју за 
донекле самосталан живот у заједници. Чињеница је да ученици са сметњама инклузијом добијају 
више, али они нису једини који су на добитку (Борић и Томић, 2012). 
Корист од инклузије могу извући и родитељи тих ученика, као и родитељи осталих ученика у 
програму. Родитељи детета са сметњама у развоју имају осећај да је њихово дете прихваћено те и 
сами прихватају његове различитости, способности и вештине, свесни су тога да њихово дете има 
највећу могућу прилику за напредак те су о том напретку правовремено обавештени. Родитељи 
15 
 
чија деца немају тешкоће, али су у инклузивном окружењу, спознају индивидуалне разлике међу 
децом, разумеју тешкоће које одређена деца имају и начине на које се њихови родитељи носе са 




Међународно прихваћена дефиниција асистивне технологије гласи: „асистивна   технологија 
подразумева било који предмет, део опреме или систем производа, било да су 
набављеникомерцијално, модификовано или прилагођено, а њихова функција је да доприносе 
подстицању,одржавању или побољшању функционалних вештина особа са тешкоћама„ (Scherer, 
1996). 
 Кук и Полгер (Cook & Polgar, 2015) истичу дефиницју Херша и Џонсонса(Hersha&Johnsona) 
која каже да су то  “средства за помоћ корисницима како би им се омогућила инклузија кроз 
савладавање инфраструктурних препрека и омогућило једноставније извршавање активности” 
(стр. 5). 
 
1.4.Класификација асистивне технологије 
 
Браунт (Braunt 2003, према, Vukušić, 2016) класисфикује асистивну технологију у седам 
категорија према њиховој намени, а то су: позиционирање, мобилност, аугментативна и 
алтернативна комуникација, приступ рачунару, прилагођне игре, прилагођена околина и помагала 
за наставу. Уређаји за позиционирање омогућавају постизање и одцртавање положаја тела 
потребног за извођење одређених активности. 
Технологије за мобилност омогућавају или олакшавају кретање у различитом окружењу 
особама с моторичким тешкоћама. Технологија за аугментативну и алтернативну комуникацију 







Технологија за лакши приступ рачунару омогућава самосталан и независан приступ 
рачунарском систему, док прилагођене играчке и игре олакшавају истраживање, мерење и развој 
социјалних и когнитивних вештина деце с различитим тешкоћама. Прилагођавање околине 
подразумева контролу околине у сврху самосталног начина живота, рада или студирања.  
Док помагала у настави олакшавају деци с тешкоћама праћење и приступ свим аспектима 
наставног градива. Важно је нагласити да се горе наведене категорије међусобно преклапају, а 
категоризација служи за лакши проналазак прикладног облика технологије према индивидуалним 
потребама појединца. 
Постоје на хиљаде средстава, апарата и инструмената који се могу сврстати у асистивну 
технологију, као и многи начини размишљања о њој. Асистивну технологију је најкорисније 
класификовати према задатку у чијем извршењу помаже: 
- стабилност, седење и покретљивост 
- радно место 
- комуникација 
- приступ рачунарима 
- моторни аспекти писања 
- писање текста 
- тешкоће у учењу - читање, математика 
- вид 
- слух 
- свакодневне животне активности и управљање апаратима 






1.4.1. Стабилност, седење и покретљивост 
 
Могућности за обезбеђивање стабилности, квалитетног седења и покретљивост зависе са једне 
стране од оштећења које ученик има, а са друге од приступачности и уређења простора у коме се 
налази. Сметње у телесном развоју су најчешће повезане са тешким и трајним оштећењима 
моторног и коштано-зглобног система, телесним деформитетима, мишићним и неуромишићним 
обољењима, оштећењима централног и периферног нервног система или хроничним обољењима 
која тешко нарушавају здравствено стање. Неретко су присутни спазми (невољна грчења 
мишића), а моторика може бити незнатно до грубо нарушена. Овој деци је потребно много снаге 
и енергије за усмеравање појединих покрета тела, због чега им је често потребна помоћ других 
особа (Walsh, 2003). 
 
Један од основних услова за учешће у друштвеном животу је омогућавање приступачности и 
обезбеђивање простора без физичких препрека. Распоред намештаја у просторији треба да буде 
такав да омогућава несметано кретање колица или кретање уз помоћ ходалице. Проблеме у вези 
са дететовом стабилношћу и покретљивошћу треба решавати у сарадњи са физијатром, 
физиотерапеутом или соматопедом. У већини случајева, ученик са оваквим тешкоћама већ има 
терапеута који је такође укључен у ИОП тим. Међутим, ако то није случај, потребно је да се 
терапеут укључи у ИОП тим, како би помогао у одређивању одговарајуће асистивне технологије 
(Xрњица и Сретенов, 2007). 
Стабилности и седењу помажу: 
- Стандардна столица одговарајуће висине и дубине 
- Неклизајућа површина на стандардној столици (ради спречавања клизања/спадања) 
- Јастук, умотани пешкир, или блокови за помоћ при држању тела 
- Прилагођена столица, бочни ослонац, стајалица 
- Прилагођена инвалидска колица или уложак за седење 
- Сто за особе које користе инвалидска колица 
 
Покретљивост омогућују: 




- Ручна инвалидска колица 
- Електрична инвалидска колица са џојстиком или другим контролним механизмом 
1.4.2. Радно место 
 
Начин на који је организовано место за рад у учионици или код куће у великој мери утиче на 
постигнућа ученика. Удобно седење, одговарајућа висина стола, добро осветљење, одсуство буке, 
пријатан простор са свим потребним материјалом за рад чини да учење или било која друга врста 
активности буде ефективнија. У учионичким условима, кад год је то могуће, треба обезбедити да 
сви ученици увек добро виде и/или чују наставника и друге ученике. Основно је, такође, да табла, 
флип чарт, платно за пројекцију, географске карте и слични дидактички материјали буду у видном 
пољу свих ученика и физички приступачни свима. Класичан (традиционални) распоред седења 
ретко када може то да омогући.  
Много је боље клупе у учионици распоредити у складу са потребама и могућностима ученика, 
као и захтевима садржаја који се обрађују (Лазор и сар., 2008). 
1.4.3. Тешкоће у комуникацији 
 
Говор и језик нису идентични већ су два дела једне целине, зато и поремећаје у овој области 
класификујемо као посебне појаве. Дакле, постоје поремећаји говора и поремећаји језика. Овде 
ћемо поменути само оне са којима се најчешће сусрећемо у школи.  
Говорне и гласовне тешкоће укључују тешкоће у изговору гласова, замену или додавање 
гласова и условљавају назални говор, неразумљив говор или муцање (Tager-Flusberg, Paul & Lord, 
2005). 
 Неправилан изговор гласова или неправилан говор привлачи пажњу слушалаца, утиче на 
међусобну комуникацију, узрокује тешкоће и на емоционалном и на социјалном плану. Језичке 
тешкоће подразумевају тешкоће у изражавању које карактерише сиромашан речник, кратке 
реченице, често неправилно срочене. Деца са сметњама у говору и језику имају пуно проблема са 
именовањем предмета, појава и особа из околине. Често понављају фразе или разговарају са 
самим собом што уз немогућност да следе инструкције, доводи до озбиљних проблема у 
комуникацији (Knapp & Hall, 2010).  
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Посебну групу деце која имају једну од ових, али често и друге тешкоће, представљају деца 
са аутизмом. Говор детета са аутизмом може да буде неразвијен или развијен, али при томе 
вишеструко измењен и необичан, звучи као механички, монотон је и може да подсећа на говор 
робота.  
Често чујемо погрешно употребљене речи у виду ехолалије, као и употребу неологизама и 
стваралачког начина коришћења језика, што свакако указује на сметње и проблеме у 
комуникацији. Код деце са церебралном парализом степен развијености говора може бити на 
различитим нивоима, од потпуног одсуства говора до сасвим добро развијеног. Међутим, без 
обзира на степен развијености говора, деца, у складу са својим интелектуалним потенцијалима, 
проналазе своје начине комуникације, што је најчешће гест (Tager-Flusberg, Paul & Lord, 2005). 
Аугментативна и алтернативна комуникација је израз којим се описују средства која се 
користе за побољшање неефикасне говорне комуникације. Постоје многа, разноврсна средства за 
побољшање или “аугментацију” (повећање) способности комуницирања: слике, симболи и 
штампане речи, које могу бити исписане на папиру, табли, рачунару или уз коришћење посебних 
уређаја или средстава (Simion, 2014). 
Коришћење средстава аугментативне комуникације као дела асистивне технологије треба 
размотрити у ситуацијама: 
-Када између дететовог разумевања језика и његове способности за експресивну 
комуникацију постоји значајан и документован раскорак; 
- Када је експресивни језик недовољно развијен, што у значајној мери омета функционалне 
комуникационе вештине ученика; 
- Када је говор ученика неразумљив онима који га окружују. 
Нека од средстава асистивне технологије која се користе за аугментативну комуникацију су: 
- Комуникациона табла / књига са сликама / предметима / словима / речима 
- Табла за фокусирање погледа 
- Једноставни апарат са гласовним излазом  
- Апарат са гласовним излазом и динамичким екраном  
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        -GoTalk Pocket (комуникатор са 6 слика, притиском на сличицу ученик изражава своје 
потребе и одговара на питања, што олакшава комуникацију) 
       -GoTalk Komunikator (могућност снимања говора) (Bagnato & Neisworth, 1991). 
1.4.4. Коришћење рачунара 
 
Приступ рачунарима је израз којим се описује група средстава асистивне технологије која 
појединцима омогућава да користе рачунар, а без којих они то не би могли. Намењена су особама 
које не могу да користе стандардне тастатуре или мишеве (Папић и Алексић, 2012). Када ученик 
не може да користи рачунар на уобичајен начин, а он му је потребан за обављање задатака у вези 
са учењем, као што је писање изговорених речи или тражење информација на интернету, може 
користити асистивну технологију за приступ рачунару. Ови инструменти, иако их најчешће 
користе ученици са телесним сметњама или моторичким поремећајима, могу да буду веома 
корисни и за ученике са оштећењем вида, интелектуалним тешкоћама или другим проблемима 
(www.microsftsrb.rs). 
Када је реч о олакшавању приступу рачунару, најкомпетентнији стручњак у нашим школама 
је професор информатике, а у регионалном или ресурсним центрима - техничар за асистивну 
технологију. Да би се одредило шта је за конкретног ученика најбоље, потребно је да ИОП тим 
сарађује са једним од ових стручњака. Неки од најчешће коришћених уређаја за олакшавање 
приступа рачунару су:  
Ерго рест- подесиви подупирач за зглоб, подлактицу и лакат, монтира се на сто на коме је 
рачунар.      
Тобии уређај- је компјутер чија је главна функција омогућавање комуникације и контроле 
животног окружења. Осим што поседује оперативни систем има и свој програм: Тобии 
комуникатор. Овим компјутером можемо управљати уз помоћ тастатуре и миша, додиривањем 
монитора, говором и покретима очију. Ово је у великој мери персонализовани уређај, јер захтева 
подешавања према конкретним карактеристикама корисника. Корисницима Тобија на 
располагању је низ метода комуникације који им омогућавају да остваре велики број активности. 





Тракер про (tracker pro)- је уређај који замењује миша и који је намењен људима који имају 
веома малу или никакву покретљивост руку. Чини га камера високе резолуције која се поставља 
на врх монитора и специјална налепница која се поставља на чело, наочаре или капу корисника. 
Камера очитава рефлексију са специјалне налепнице, тако да сваки покрет главе корисника 
препознаје као померање курзора на екрану. На тај начин, курзором се управља покретима главе 
(Walsh, 2003). 
1.4.5. Тешкоће у учењу и писању 
 
Тешкоће у учењу обично повезујемо са успореним или неуједначеним развојем 
интелектуалних способности. Тешкоће код ове деце долазе до изражаја у когнитивном подручју 
(као тешкоће у разумевању значења опаженог, тешкоће у процесу учења) и у подручју адаптивног 
понашања (као тешкоће у примени научених садржаја, тешкоће сналажења у новим ситуацијама, 
у области бриге о себи, комуникацији и социјалним вештинама) (Колић-Веховец, 1998). 
За савладавање и помоћ у читању могу се користити: 
- Стандардни текстови 
- Предиктабилне књиге 
- Промене у величини слова, размаку и боји текста, боји позадине 
- Књиге прилагођене за лакше окретање страница 
- Коришћење слика / симбола уз текст 
- Електронске књиге (Стојановић, 2012). 
Помоћ у учењу могу да пруже: 
- Штампани или сликовни распореди 
- Једноставна помагала за проналажење материјала (нпр. картице у боји) 
- Истицање битних ствари у тексту (маркери, траке) 
- Снимљени материјал (књиге снимљене на касети, снимљена предавања) 
- Гласовни електронски подсетници на задатке, кораке у задацима, и сл. 
- Електронски организатори и подсетници 
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- Преносиви скенери и рачунари 
-Тастатуре са великм тастерим (Big Keys LX  је тастатура са изразито великим тастерима и 
посебно одвојеним функцијским тастерима. Веома је практична у почетним корацима рада на 
рачунару за децу са интелектуалним тешкоћама у нижим разредима основне школе. Одговара и 
особама са оштећењем вида) 
За савладавање основних математичких операција можемо користити: 
- Рачунаљку с куглицама / рачунарске игрице 
- Повећане радне листове из математике 
- Једноставне инструменте за одговарање 
- Математички софтвер 
- Додирни или гласовни уређај за мерење 
- Гласовни часовник (Рајовић, 2012). 
Писање подразумева физичку способност стварања писаног језика (моторни аспекти) и 
когнитивну способност спајања речи у реченицу (грађење реченица). Средства асистивне 
технологије која помажу ученицима у вези са моторним аспектима писања су: 
- Обична или хемијска оловка 
- Оловка или хемијска оловка са адаптивном хватаљком 
- Прилагођени папир са подебљаним линијама 











Деца са оштећењем вида се веома добро ослањају на своја друга чула, посебно на чуло слуха и 
чуло додира. Зато је корисно обезбедити услове да дете увек добро чује. У комуникацији треба да 
будемо јасни, прецизни и конкретни, уз правилно коришћење термина:  
”Испред тебе”, “поред”, “са леве стране”, уместо: “овде”, “тамо”, “онде”... Развијање тактилне 
перцепције и схватање појмова много је ефикасније ако у раду са овом групом деце користимо 
макете, моделе или стварне предмете о којима говоримо. Слабовида деца за писање могу да 
користе свеске са наглашеним линијама или квадратићима, на мат папиру и обичан црни 
фломастер. Текстуални материјали за рад треба да буду припремљени увеличаним црним тиском. 
Илустрације текста треба да буду крупне, са што мање детаља. Ако дете није у стању да запише 
оно што чује, треба му омогућити да садржај разговора, предавања и сл. сними диктафоном, како 
би касније могло да се подсети (UNICEF, 2019). 
Асистивна технологија за оштећење вида: 
- Наочаре 
- Лупа 
- Диктафон (уређај за снимање видео записа) 
- Књиге штампане крупним слогом са адекватним контрастом 
- Читач екрана, читач текста 
- Материјали штампани Брајевим писмом 
- Брајева тастатура 
- Тастатура са већим тастерима  
- Брајева писаћа машина (Mишковић, Вујановић, Сечујски и Делић, 2005). 
Асистивна технологија која се користи код постојања проблема са слухом, слично као код 
проблема са видом, подразумева појачање сигнала или замену сигнала, што значи да ако ученик 
још може да чује, можемо или да појачамо звук, или да пригушимо позадинске шумове. Ако је 
ученик глув, можемо користити додатне невербалне информације, тумача знаковног говора или 
неко друго визуелно средство (Barbosa, 2013). 
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Код проблема са слухом можемо користити: 
- Оловку и папир 
- Преносни уређај за обраду текста 
- Сигналне уређаје (нпр. визуелно звоно или вибрирајући пејџер) 
- Системе са додатним невербалним информацијама 
- Титловање у реалном времену 
- Светлосни сигнал на рачунару као сигнал упозорења 
- Телефонско појачало 
- Лични систем појачала / слушно помагало 
- Индуктивну петљу као појачало и филтер звука у дефинисаном простору 
- Систем за појачање ФМ-а 
- Систем инфрацрвених сигнала 
- Мобилни телефон у функцији асистивне технологије (Kelly & Smit, 2011) 
 
1.4.7. Свакодневне активности/Слободно време 
 
Свакодневне активности олакшавају: 
- Неклизећи материјали за држање предмета 
- Универзални каишеви и траке за држање предмета 
- Обојени предмети у циљу лакшег проналажења и идентификације 
- Адаптирана средства за узимање хране 
- Адаптирана средства за узимање течности (нпр. шоља са делимично одсеченом ивицом) 
- Адаптирана средства за облачење (нпр. кука за закопчавање дугмета, еластичне пертле, чичак-
трака уместо дугмади...) 
25 
 
- Адаптирана средства за личну хигијену (прилагођени чешаљ, прилагођене четкице за зубе, 
подигнута седалица за тоалет) (Zupan & Jenko, 2012). 
Слободно време је веома важно за хармоничан развој личности. Због тога, никако не би требало 
заборавити да деци са сметњама у развоју треба посебно помоћи да га проведу квалитетно. 
Слободно време обухвата одмор, забаву и разоноду као и развој личности. Асистивна технологија 
је и у овој области значајна. Сваком детету треба омогућити неки начин на који ће се одморити и 
играти. 
То се може постићи користећи: 
- Играчке опремљене чичак-тракама, магнетима, хватаљкама, исл. 
- Играчке прилагођене за руковање једним прекидачем 
- Адаптирана спортска опрема (нпр. светлећа или звучна лопта) 
- Адаптирана спортска опрема (Трицикли за одрасле, колица за спортске игре, планинарење, 
јахање, пливање) 
- Адаптиране друштвене игре (тактилне домине и сл.) 
- Универзалне траке или каишеви за држање фломастера 
- Модификовани прибор (гумени печати, ролери, четкице) 
- Наслон за руке за цртање, сликање, писање (нпр. Ерго Рест) 
- Електронска помагала за управљање ТВ, видео, ЦД уређајима 
- Софтвери за уметничке активности 
- Компјутерске игрице (Вукушић, 2016). 
 
1.5. Асистивна технологија у образовању 
 
У савременом друштву највећи проток информација се догађа кроз средства комуникације као 
што су телевизија, радио, мобилни телефон. Особе са тешкоћама, имају отежан приступ таквом 
начину комуникације и приступу информацијама.  
26 
 
Како би олакшали приступ и отклонили препреке према успешној комуникацији треба им 
омогућити прикладну асистивну технолигију (Лазор и сар., 2012). Асистивна технологија пружа 
ученицима са тешкоћама широк избор средстава, уређаја и помагала са циљем да се што лакше 
премосте различите препреке које се јављају унутар образовног система (Станковић, 2015).  Како 
би се увела асистивна технологија у процес учења, постоје одређена начела којима се треба 
водити: 
• Асистивна технологија може само побољшати основе вештине, а не их заменити. Треба је 
користити као део образовног процеса. 
 
• Асистивна технологија је за децу са тешкоћама у развоју више од образовног алата, она је 
темењни радни алат који је упоредив са оловком и папиром за децу без тешкоћа. 
 
• Деца са тешкоћама у развоју користе асистивну технологију за приступ и коришћење 
стандардних алата, извршавање образовних задатака и равноправно учествују са својим 
вршњацима у образовном окружењу. 
 
• Употреба асистивне технологије не ставара аутоматски образовни и комерцијални 
софтвер/алат доступним или употребљивим (ЕHО, 2011). 
 
Традиционалне методе подучавања нису више у скалду са оним што се данас очекује и      
захтева од наставника те су потребне вештине и искуства која се стичу кроз укључивање 
технологије у школско окружење (Оliver i sar., 2012 према Coonoru & Breadu, 2015).  
Кључну улогу у процесу увођења асистивне технологије има учитељ и наставник који 
поучава, истражује и анализира различите технологије, указује, истиче и објашњава осталим 
члановима стручног тима могућност примене асистивне технологије у раду са ученицима са 
потешкоћама (Станковић, 2015). Одговарајући уређај се одређује на основу индивидуалних 
потреба сваког ученика са тешкоћама.  
Сарадња између стручног тима у школама кључна је за стварање успешног инклузивног 
окружења помоћу асистивне технологије за ученике са тешкоћама у развоју. Уређаји и услуге 
могу бити додатни фактор уз родитеље и стручни тим, који ће  побољашати укључивање ученика 
у образовање (Alquraini & Gut, 2012).  
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1.6.Избор средстава асистивне технологије 
 
Одабир најприкладније асистивне технологије од непроцењиве је важности, а захтева 
интезиван рад од стране мултидисциплинарног тим, стручњака са учеником и његовим 
родитељима како би се прилагођавали начини коришћења технологије и пронашли они који су 
најоптималнији. Чланови тима одређује се у зависности од ученикових потреба, а састоји се 
најчешће од: офтамолога, логопеда, психолога, соматопеда, физиотерапеута итд.  (Mitchell, 2008 
prema Mejašić, 2016). 
 Од чланова тима се очекује и да одлуче о учинковитости тренутне технологије и надгледају 
ученике како би могли одлучити о евентуалним изменама везаним за технологију и приступ истој. 
Међутим, одабир технологије за ученика захтева опрез, време и стрпљење. Помоћна технологија 
не може поправити или елиминисати тешкоће, али учи ученика на који начин да развије своје 
снаге и јаке стране (Adebisi, Liman & Longpoe, 2015). 
 
1.7. Важност процене способности и потребе корисника и имплементација асистивне 
технологије 
 
Бројна истраживања наглашавају важност одговарајуће ране процене корисника и његове 
потребе за асистивном технологијом (Copley & Ziviani, 2004). Процес усклађивања асистивне 
технологије сa потребама особе је врло комплексан будући да свака особа има различита 
очекивања и реакције на асистивну технологију. Реакције су индивидуалне и зависе од бројних 
фактора, а ти фактори укључују јединственост и индивидуалне ставове корисника, претходна 
искуства и претходно коришћење АТ, животни стил, успостављене социјалне мреже и 
комуникацијске потребе. Очекивања и реакције зависе од различитих потребам, способности, 








Наведене факторе можемо поделити у 3 главне групе (Huang, Sugden & Beveridge, 2008): 
1. фактори повезани са уређајем – корисници преферирају следеће карактеристике асистивне 
технологије: учинковитост – уређај је учинковит ако постоји значајан напредак у корисниковом 
функционисању као резултат коришћења АТ; доступност – прихватљива цена набавке и 
одржавања уређаја; оперативност - једноставно управљање уређајем и поузданост - трајност 
коришћења АТ. Још једна важна карактеристика је атрактивност асистивног решења, будући да 
су уређаји врло често причвршћени на тело корисника или су постављени веома близу што знатно 
утиече на изглед корисника. Уколико су они неатрактивни, постоји велика могућност одбацивања 
АТ (Boras, 2014) 
2. фактори везани за околину – подразумевају физичку и социјалну околину. Физичка околина 
подразумева архитектонске баријере, док се социјална околина односи на социјално-културалне 
вредности, ставове и очекивања околине. Неподржавајућа околина може изазвати негативне 
емоционалне реакције код корисника АТ што за последицу може имати одбацивање АТ (Huang 
& sar., 2008). 
3. фактори везани за особу – посебни фактори као што су прихватање инвалидитета, 
перципирана компетенција или степен жељене самосталности могу значајно утицати на 
прихватање и коришћење асистивног решења (Boras, 2014). 
Процена АТ је процес којим се прикупљају и анализирају информације о особи са сметњама  
како би се препоручила одговарајућа технологија (ICAT, 2018).  
Учинковити васпитно-образовни исходи од коришћења асистивне технологије зависе од 
координираних процеса процене и имплементације одговарајућег асистивног решења (Copley & 
Ziviani, 2004). Како бисмо одабрали адекватну асиситивну технологију, важно је направити 
темељну процену за одабир асистивне технологије која ће задовољити потребе особе и омогућити 
јој савладавање свакодневних задатака.  
Темељна процена обухвата процену способности и потреба особе, одређивање циљева, 
идентификовање асистивне технологије коју желимо применити, набавку потребне опреме и 
жељене напретке (Reed, 2007). Процена за одабир асистивне технологије је процес који захтева 
интердисциплинарни приступ и сарадњу самог корисника, његове породице и стручњака 
различитих профила.  
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Како би стручњаци што прецизније одредили облик асистивне технологије који одговара 
потребама појединца, потребни су одговарајући модели и инструменти процене (Copley & Ziviani, 
2004). 
1.8.Mодели процене асистивне технологије 
 
1. Центар за асистивне технологије (CAT) 
CAT модел процене је развијен према елементима HААТ модела, који ће бити описан у 
наставку овог рада, те се сматра његовом екстензијом. Модел се састоји од четири димензије, а 
то су: корисник који је у средишту дизајна асистивних технологија, контекст у којем ће корисник 
користити технологију, активност коју корисник жели успешно завршити и технологије која ће 
му у томе помоћи. Главна разлика CAT модела је што су све четири димензије проширене због 
избегавања тенденције инжењера и дизајнера да изоставе шири аспект дизајна оријентисаног 
према човеку, као нпр. естетика и вредност (Вукушић, 2016). 
 Модел процене за одабир асистивне технологије се спроводи у 4 фазе (Desideri, 2015) 
Фаза 1: примање захтева 
Процес процене може бити покренут на иницијативу родитеља детета или од стране 
здравственог или просветног радника. С обзиром на чињеницу да је CAT саставни део локалног 
здравственог система, кориснику је потребно формално упућивање, односно упутница од стране 
локалног здравственог центра. Здравствени центар је дужан испунити два обрасца у којима 
описује четири основне димензије које се односе на способности корисника: свест о ситуацији / 
контекст и језичко разумевање; читање и писање; комуникацијске вештине; моторичке 
способности и мобилност. Такође, морају навести разлоге упућивања особе на процену за одабир 
асистивне технологије и одредити могуће циљеве и очекивања у вези коришћења асистивне 
технологије. На темељу свих прикупљених података CAT одлучује које ће стручњаке укључити 
у процену детета. Односно, зависно од потреба и специфичности особе, у процену ће се укључити 
мултидисциплинани тим састављен од стручњака који одговарају тим потребама. Основни CАТ 
тим за процену се састоји од АТ техничара, физиотерапеута/радног терапеута, едукатора и 
психолога. Уколико је потребно, у тим се укључује и логопед, неуропсихолог и лекар (Scherer, 




Фаза 2 : Процена  
У овом кораку долази се до идентификовања решења асистивне технологије која би могла 
олакшати корисников успех у остварењу његових/њезинх развојних и образовних циљева (нпр. 
комуницирања, играња, учења и постизања аутономије) као што се и наводи у већини случајева у 
дететовом ИОП-у. Такође, процена служи како би се помогло свим другим особама које су у 
контакту са корисником да се примена асистивне технологије лакше и у потпуности оствари. Циљ 
процене јесте предвидети хоће ли и како асистивна технологија омогућити остваривање нових 
циљева наведених у ИОП-у. CAT поступак за процену се спроводи уз индивидуално 
прилагођавање и траје отприлике половину радног дана. Процена дететових способности и 
процес усклађивања капацитета јест врло сложен процес за чију је успешност потребна добра 
сарадња и учествовање стручњака различитих профила. 
Фаза 3: Документација  
У овој је фази битно бележити, интегрисати  и сумирати све препоруке од стране тима за 
добробит свих који су укључени. Циљ документације јесте пружити детету, његовој породици и 
другим стручњацима сажетак и коначну одлуку, односно предложено решење за одабир 
асистивне технологије. У овој се фази такође дефинише циљ и прилажу се информације везане за 
набавку и имплементацију асистивне технологије у окружење у којем особа живи. CAT не 
учествује у куповини асистивне технологије, али извештај које издаје може бити препорука 
приликом предаје захтева за јавно финансирање. 
Фаза 4: Поновљена процена 
Након што је кориснику доступна асистивна технологија, CAT пружа могућност поновљене 
процене. Уз то, кориснику, породици, школском и стручном особљу се даје директна подршка за 
време и после имплементације асистивне технологије у школи, код куће и у дневним центрима. 
Циљ поновљене процене јесте осигурати пружање подршке и саветовања кориснику, породици и 
другим стручњацима који учествују у примени асистивне технологије (Борас, 2014). 
2. Student Enviroment Task and Tools – SETT (Ученик, околина, задатак и алати) модел 
Oсновна намена SETT модела је замишљена за примену у васпитно образовном систему, али 
уз минималне корекције се може користити у свим нивоима службе за подршку, од ране 
интервенције преко подршке одраслим корисницима.   
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У овом је моделу је јако наглашен тимски рад, настоји се да сви чланови тима који активно 
учествују у процени имају увид у све фазе битне у пружању услуга.  
Настоји се једнако уважавати мишљења и вештине корисника, породице и професионалаца 
који учествују у процени. Тим се прво мора усмерити на ученика, окружење у којем живи и 
задатке које савладава свакодневно како би се онда одабрало најпогодније решење асистивне 
технологије за то питања које тим мора истражити у сваком делу СЕТТ модела, пре доношења 
одлуке о одабиру асистивног решења су (Desider, 2015): 
 Ученик 
- Шта је подручје учениковог интереса? Које задатке  треба извршити, али због своје тешкоће их 
не може или није у могућности самостално извршити? 
- Посебне потребе (у односу на подручје интереса) 
- Тренутне способности (у односу на подручје интереса) 
- Додатни интереси и жеље 
 Околина 
- Распоред (наставни и просторни) 
- Подршка (усмерена на ученика и на наставно особље) 
- Материјали и опрема (који се користе у настави) 
- Приступни проблеми (технолошки, архитектонски, наставни) 
- Ставови и очекивања (особље, породица, други) 
 Задаци  
- Који специфични задаци се јављају у учениковом природном окружењу а омогућавају 
свладавање циљева и задатака према ИОП-у? 
- Који специфични задаци су потребни за активно учествовање у васпитно образовној средини? 
(Односи се на облик комуникације, начин давања упутства,  учинковитост, контрола околине 




 Алати (Тооls) 
- Односе се на уређаје, услуге, смештај, стратегије, обуке, измене, односно све што је потребно 
како би се постигао учеников успех.  
Омогућују решење проблема који се појављују у средини у којој ученик борави, а везани су за 
приступ учионици, доступност наставних материјала и подршку особљу са циљем стварања 
подстицајног окружења за све ученике. Битно је напоменути да је SEТТ модел оквир који се може 
прилагођавати било којем систему, средини или држави. Овај модел нема строги протокол, него 
омогућава корисницима да га прилагоде својим потребама, финансијским могућностима и 
средини (Iowa Center for Assistive Technologies, 2016)  
3. Wisconsin Assistive Technology Initiative – WATI модел 
Овај модел процене и одабира асистивне технологије сe примењује у васпитно образовном 
систему САД-а. Настао је у држави Wisconsin. WАТИ модел заговара тимски рад те сe сматра 
како за успешну процену и одабир асистивне технологије потребно задовољити пет основних 
компоненти: 
- Укључити особу која најбоље познаје ученика 
- Особа образована у подручју наставног плана и програма 
- Особа образована у подручју језика и комуникације 
- Особа образована у подручју моторике 
- Особа која ће прибављати финансијска средства за уређаје и едукације особља (Борас, 2014). 
Зависно од ученикових тешкоћа, тим стручњака се може употпунити и услугама стручњака 
неких других профила, као нпр:  аудиолог, социјални радник, медицинска сестра, специјалиста 
ране интервенције... WАТI модел се састоји од великог броја инструмената и чек листи које 
можемо поделити у четрнаест подручја која се процењују, а то су: 
- Графомоторичке вештине 
- Приступ рачунару 







- Слободно време и рекреација 
- Вештине свакодневног живота 
- Мобилност 
- Контрола околине 
- Позиционирање и седење 
- Вид 
- Слух (WATI Assessment Package, 2004). 
4. Усклађивање особе и технологије (Matching person and technology) – MPT модел 
Овај се модел фокусира на три главна подручја: околински фактори у којима се користи 
асистивна технологија, психосоцијалне и индивидуалне карактеристике корисника, његове жеље 
и преференције, функције и значајне предложене асистивне технологије. Развијен је део 
инструмената који идентификује могуће тешкоће приликом коришћења технологије за појединце, 
а инструменти процене које овај модел нуди се крећу од брзог скрининга па до специјализованих 
евалуација. Процена се изводи у 6 корака: одређивање почетних циљева, затим следи утврђивање 
средства подршке које је коришћено у прошлости и задовољство истим, а уз то и жеље и потребе 
које нису задовољене. Надаље, у трећем се кораку ради процена одговарајуће технологије, док се 
у четвртом расправља о факторима који би могли утицати на оптимално коришћење асистивне 
технологије. Пети корак садржи креирање интервенције и осмишљавање плана решавања 
проблема, а у последњем се кораку ради евалуација одабраног програма (Saldana, 2016). 
5. Људска активност у асистивној технологији (Human Activity Assistive Technology) – HAAT 
модел 
HААТ модел се састоји од четири компоненте, а то су човек, активност, контекст и асистивна 
технологија. „Човек“ се односи на функције људског тела (физичке, когнитивне и емоционалне) 
које могу имати утицај на извођење одређене активности, укључивање у заједницу и коришћење 
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асистивних технологија. Активност подразумева извођење задатка или акцију појединца, односно 
укљученост у животне ситуације (Вукушић, 2016). Контекст означава околину, односно 
компоненте које се налазе у околини, а утичу на радњу. 
 Према HААТ моделу, асистивне технологије се укључују у извођење неке активности када 
контекстуални услови не омогућавају успешно извођење активности. Асистивна технологија у 
случајевима кад олакшава извођење неке активности представља алат, а баријеру представља у 
случајевима кад доприноси стигматизирању, као нпр. у случају коришћења инвалидских колицa. 
Постоји шест корака у спровођењу процене HААТ модела: упућивање у могућности асистивних 
технологија, иницијална евалуација, препорука и извештај, имплементација, праћење и поновна 
процена као и поновна процена након дужег периода (Борас, 2014). 
1.9.Улога наставника у коришћењу асистивне технологије 
 
Како би особе са сметњама у развоју могле исправно користити асистивне технологије, истиче 
се важност квалитетног тренинга од стране едуковане особе. Како би то било успешно, важно је 
да стручњаци имају одговарајућа технолошка знања како би могли пружити помоћ особама са 
сметњама. Укључивањем асистивне технологије, то јест едукацијом стручњака, побољша ће се 
академске, друштвене и радне могућности особа са сметњама (Еdwards & Lewis, 1998). 
Наводи се да рехабилитатори/специјалисти асистивних технологија пружају услуге које 
особама са сметњама помажу у одабиру, набављању и коришћењу асистивних уређаја.  
У оквиру њихових услуга налазе се: 
 процена потреба асистивних технологија 
 помоћ у набављању асистивне технологије 
 вођење у избору, прилагођавању, адаптацији, одржавању, поправци и замени уређаја асистивне 
технологије 
 координирање и примена додатних уређаја 
 тренинг и техничка помоћ за појединце који користе асистивне технологије, 
чланове породице и друге професионалце (Сикирић, 2011). 
Следеће димензије дефинишу вештине које су важне за учитеља: 
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 одабир: спремност и доступни ресурси за одабир асистивне технологије за савладавање 
проблема 
 финансирање: проналажење средстава за одабране асистивне технологије 
 способност: воља и способност за учење коришћена асистивних технологија и решавање 
потенцијалних проблема 
 укључивање: спремност за укључивање асистивних технологија у наставне јединице (Siu & 
Morash, 2014). 
Неколико истраживања је показало да велика већина учитеља ученика са сметњама сматра да 
нема довољно знања о асистивним технологијама. Закључују се како многи рехабилитатори не 
користе асистивне технологије у образовању особа  јер им недостаје знања о технологијама. 
Такође, на основу многих истраживања дају се смернице за развој програма едукације 
професионалаца на подручју асистивних технологија. Следеће ставке представљају минимум који 
би сваки програм требао задовољити: 
 информације о типовима асистивних технологија које користе особе 
 информације о функцији асистивних технологија које користе особе оштећена са сметњама у 
развоју 
 информације о производима/уређајима који се тренутно нуде на тржишту 
 инструкције како учити о новим уређајима који долазе 
 вештине за поучавање употребе асистивних технологија 
 стратегије за укључивање уређаја у ученички програм 
 информације о технологијама које могу користити особе  
 стратегије за побољшање разумевања питања тренутног и будућег приступа информацијама и 
потенцијалних решења 





1.9.1. Улога тима за асистивну технологију 
 
Потребе за асистивном технологијом требало би да се разматрају на састанку ИОП тима (тим 
за израду и реализацију индивидуалног образовног плана) за сваког појединачног ученика. За 
почетак, неопходно је да бар један члан ИОП тима поседује знања о асистивној технологији. Било 
би идеално да сви чланови тима имају основно знање о асистивној технологији и о начину на који 
она може да унапреди живот и образовање деци и ученицима са сметњама у развоју. У случају да 
ИОП тим није сигуран да ли је неком ученику потребна асистивна технологија, или је мишљења 
да сам не поседује одговарајуће знање за доношење одлуке, може да се обрати стручном 
консултанту у регионалном или ресурсном центру како би се за ученика урадила АТ процена 
(Максимовић и Голубовић, 2008). 
Сваку појединачну процену потребе за асистивном технологијом треба да обавља тим, а не 
појединац. Тим чине стручњаци из различитих области, који проблему прилазе из различитих 
углова, као и бар један од родитеља ученика. Ако је ученик способан да разуме процену и да у 
њој учествује, потребно му је омогућити да активно учествује у одлучивању.  
Процес одлучивања тима о одабиру одговарајућег средства асистивне технологије за одређеног 
ученика, можемо представити кроз 7 корака: 
1. Прикупљање информација о могућностима и ограничењима ученика 
2. Тимска идентификација проблема (одређивање задатака које ученик треба да буде у 
могућности да обавља) 
3. Утврђивање приоритета у листи задатака 
4. Избор могућих решења 
5. План имплементације средства или уређаја 
6. Пробно коришћење одабраног АТ средства 
7. Праћење и трајно коришћење (Лазор, Исаков и Иванковић, 2012). 
Процес прикупљања информација је исти као процес прикупљања података за потребе израде 
педагошког профила. Чланови тима користе различите изворе и разноврсне методе, почев од 
посматрања ученика у различитим ситуацијама до тестирања формалним или неформалним 
тестовима, прегледају већ постојеће информације о учениковим снагама и слабостима, о његовим 
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способностима и тешкоћама. Веома важне информације су информације о окружењу, као и 
задацима које очекујемо да дете/ученик извршава. Важно је да у процес сакупљања ових 
информација буду укључени родитељи и ако је могуће дете/ученик. Тим, на састанку, попуњава 
Упитник за идентификацију проблема (Reichle, 2011). 
Кључна места у идентификацији проблема су: 
- одређивање задатака које ученик треба да буде у могућности да обавља, и 
 - утврђивање односа између ученикових могућности (и ограничења) и карактеристика окружења 
у коме ученик треба да обавља те задатке. 
Чланови тима сагледавају све доступне информације о ученику, а посебно оне које се односе 
на његове способности и тешкоће које су у вези са задацима које треба да обавља (извођење 
појединих радњи). Тим затим, разматра кључне аспекте функционисања ученика и локацију и 
позиционирање ученика у окружењу (учионица, кућа и сл). Одређивање листе задатака које 
ученик треба да буде способан да обавља је следећи, веома важан корак, јер тим неће моћи да 
одабере одговарајуће средство асистивне технологије, уколико ти задаци нису јасно дефинисани 
(Xрњица, 2004). 
Када су идентификовани кључни задаци, тим ће за њих предложити потенцијална решења. Као 
приликом израде педагошког профила и Индивидуалног образовног плана, тим одређује 
приоритете (редослед) у листи задатака да би дошао до одговарајућег решења. Специфичност 
решења ће се разликовати у зависности од нивоа знања и искуства чланова тима. Неки тимови 
могу да поброје називе конкретних уређаја са карактеристикама које ће задовољити потребе 
ученика, други тимови могу да разговарају о важним карактеристикама које уређај треба да има, 
на пример: „потребно је да буде преносив”, „потребно је да има само неколико (или много) 
порука”, „потребно је да се уређај користи ногама”, итд (Карић, 2011). 
Избор решења је део процеса одлучивања који захтева највише времена, јер се дискутују сва 
предложена решења од којих би требало одабрати она која су најкориснија за ученика. У овој 
фази, чланови тима наводе имена свих специфичних уређаја, хардвера, софтвера, и сл. Ако тим 
не зна називе уређаја, може да користи друге расположиве ресурсе или да закаже састанак са 




Корисно је да тим групише решења која могу бити примењена: 
1) одмах, 
2) у неколико наредних месеци, 
3) у будућности (Reichle, 2011). 
Једини начин да сазнамо да ли ће коришћење конкретног средства асистивне технологије 
одговарати ученику јесте да се оно испроба. На пример, ако ученик са церебралном парализом и 
јаким спазмом руку треба да користи рачунар, морали бисмо да испробамо неколико различитих 
тастатура и мишева како би се уверили који највише одговара ученику. Свакако је важно да тим 
сачини план имплементације средства асистивне технологије. План имплементације треба да 
обухвата имена особа, термине пробног коришћења уређаја или средства, праћење стања, датуме 
састанака на којима се процењује ниво напретка, као и процену пробног коришћења. 
 Тек након процене пробног коришћења може се донети одлука у вези са трајним коришћењем 
средства асистивне технологије. Након састанка, важно је све информације, закључке и одлуке 
записати и пренети их у документацију ученика (Мандић, 1997). 
1.10. Компетентност наставника за употребу асистивне технологије 
 
Мало је истраживања спроведено на тему о нивоима знања наставника за коришћење 
асистивне технологије (Тоdis, 1996). Компетентност и вештина наставника за коришћење 
асистивнне технологије у настави са ученицима са сметњама је толико важно да не можемо 
говорити о употреби технологије, а да не знамо колико их учитељи ефикасно користе.  
Један од разлога за некоришћење асистивних технологија код ученика су то да наставницима 
недостаје одговарајуће знање и вештине да подучавају ученике са сметњама уз помоћ технологије 
(Lее & Vega 2005). 
Ученици различитих разреда са физичким, сензорним или когнитивним сметњама суочени су 
са многим препрекама у учењу. На пример, неки од ученика са моторичким сметњама можда неће 
моћи да држи оловку или пише одговоре. Да би то решили, многи наставници су упорно радили 
на томе да пруже алтернативне начине учења за ученике који уче на различите начине. 
Наставници користе помоћне технологије на различити начин у настави; на пример за 
приказивање информација, креирање графикона итд. Ученици такође самостално користе 
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помоћне технологије за учење, вежбање и ширење знања, за кретање и друге активности. Као 
таква, помоћна технологија је тако важна у образовању особа са посебним потребамa (Cooper & 
Nichols, 2007).  
Многа литература о употреби асистивних технологија од стране наставника сугерише да 
већина наставника не користе асистивне технологије јер немају знање, вештине, искуства или 
доступну асистивну технологију у својим учионицама (Prenski, 2001).  
Други разлог за наставникову слабу употребу технологије је тај што наставници често имају 
негативне ставове и скептични су према употреби технологије за подучавање (Bahr, Shaba, 
Fransvorth, Levis & Benson, 2004). Уопштено, наставници су окарактерисани као неспремни да 
користе нове технологије (Еteokleouos, 2008). Чак и ако наставници имају на располагању и знају 
шта је асистивна технологија то није сигурност да ће наставници бити у стању да идентификују 
одговаrајућу технологију за ученика или да је користе ефикасно као подршку ученицима са 
сметњама у њиховим учионицама. Позитиван однос наставника према асистивној технологији је 
неопходна за њену успешну употребу како би ученици постигли што боље академске резултате 
(Prenski, 2001). 
1.11.Предности и ограничења употребе асистивне технологије 
 
Укључивање технологије у школе има вишеструке предности за ученике са тешкоћама. Једна 
од главних предности асистивне технологије је самосталност, што је један од главних циљева у 
едукацији ученика са тешкоћама (Niemeijer, 2019). Исто тако, повећава се укљученост ученика у 
наставни процес. Чан, Картер и Сиско (Chung, Carter & Sisco, 2012) “прегледали су тридесет и 
једну студију о унапређењу односа сa ученицима и утврдили да су ученици повећали позитивне 
резултате на подручју интеракције у различитим инклузивним окружењима када су људи у 
њиховом окружењу били упознати са комуникацијским уређајима“ ( стр. 351). 
 Уз помоћ тимског рада и едукованих стручњака, поспешују се социјалне интеракције унутар 
учионице, те тада и ученици са сметњама могу бити активни учесници. Надаље, подручје 
асистивне технологије пружа практичне уређаје и алате за повезивање ученикових когнитивних 
способности са образовним могућностима које му пре технологије нису биле доступнe 




Исто тако, предност је и то што асистивна технологија подстиче ученике да учествују у 
активностима које се спроводе током наставе.  Дакле, повећава се укљученост ученика у сам 
наставни процес (Аlquarini & Gut, 2012). Наиме, технологија у школском окружењу помаже 
ученицима са тешкоћама у: развијању самосталности у академским и радним задацима, 
учествовању у настави, лакшем приступу вршњацима, осигурава висок степен самосталног учења 
и учествовање у активностима заједнице (Burgstahler, 2003 prema Аdebisi i sar., 2015). 
Асистивна технологија повећава и утиче на школску успешност ученика са сметњама те им 
олакшава комуникацију са породицом и пријатељима као и комуникацију у школи (Niemeijer, 
2019). Надаље, технологија може помоћи ученицима са сметњама пружајући им широки избор 
алата који тако смањује фрустрацију ученика, повећава мотивацију, подстиче осећај 
прихваћеност од стране вршњака и побољшава продуктивност у учионици. Такође, она може бити 
потпора и сарадник у настави, јер може смањити оптерећење и стрес наставника (Аdebisi i sar., 
2015). У једном истраживању испитано је онлине упитником двадесет и осам чланова (ученика, 
запослених) у САД-у о примени асистивне технологије у учионицама. Они  су навели многе 
предности у вези са употребом асистивне технологије у учионици.  
На пример, испитаници су рекли како асистивна технологија може придонети укључивању и 
инклузији ученика са тешкоћама, затим може помоћи ученицима да изврше своје академске 
задатке и да буду независни као и да учествују у наставном плану и програму (Ahmed, 2018). 
У истраживању евалуације асистивних технологија током едукације у раном детињству 
употребом ЦТСП (Concurrent Time Series Probe-CTSP) приступа, описано је искуство добре 
праксе везано за девојчицу Shaneeku (Parette, 2009). Она је Афроамериканка, ученица 
предшколског, након рођења идентификована као ризично дете те похађа едукацијски центар за 
особе у раном детињству што је финансирано од стране државе.  Постоје одређене тешкоће у 
концентрацији, праћењу упутства као и вештинама слушања и учења. 
 Са циљем решавања њеног проблема учитељица је одлучила користити „Приступ серија 
истовременог испитивања“ као методу решавања проблема у доношењу одлука о неколико 
уређаја асистивних технологија. У почетку је извршена иницијална опсервација извршавања 
циљаних задатака за сваки од пет дана, док се у разреду подучавала лекција фонолошке свесности. 
Тим за индивидуални едукативни план је за девојчицу користио Intelli Tools Classroom Suite 4, 
научно утемељен уређај асистивне технологије, како би надокнадили њене тешкоће са 
фонолошком свесношћу. Након што је ова интервенција била исправно спровођена, Шанеикино 
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извршавање се увелико побољшало. Код кориштћења приступа „Серије истовременог 
испитивања“, учитељ би увек требао графички бележити податке.  
Графички приказ података пружа снажну визуалну подршку наставницима при доношењу 
одлука у њиховом подучавању и узимању у обзир асистивне технологије. 
Образовање ученике са тешкоћама у развоју доноси одређене изазове и за породицу и за 
сручњаке. Један од главних изазова у испуњавању социјалних, когнитивних, перцептивних, 
моторичких потреба деце је коришћење технологије, њена употреба, правилан одабир и процена 
њене ефикасности (Liman, Adebisi, Jerry & Adewale, 2015). У данашњем окружењу за учење 
постоји широк избор технологије која ствара нове начине поучавања ученика сa сметеама у 
развоју. При одабиру асистивне технологије треба бити пажљив јер погрешан одабир онемогућава 
одговарајућу и потпуну подршку ученику. Често постоји превелики фокус на саму технологију и 
уређај, без јасног увида у то како ће се тај уређај користити. 
 Куповина уређаја без промишљања о учениковим вештинама и потребама може довести до 
неусклађености између крајњих циљева и купљене технологије, али и резултирати фрустрацијом 
породице и стручњаке који су укључене у процес (МcНaughton & Light, 2013). Исто тако цене 
уређаја могу бити поприлично високе за родитеље и школе те је и због тога важно одабрати 
прикладнутехнологију (Аdebisi i sar., 2015). 
Европско истраживање асистивне технологије код деце са сметњама показало је како АТ мора 
бити прилагодљивија и како се током њихове производње треба узети у обзир бројне придружене 
сметње које деца имају. Потреба за честом набавком нових помагала због раста и развоја детета 
представља велики проблем (Salminen, 2015). 
У истраживању Бела, Сиека и Џаџеа (Bell, Cihak & Judge, 2010) „идентификоване су три 
најзначајније препреке за коришћење асистивне технологије са ученицима са сметњама, а то су: 
време, недостатак знање и финансирање. Осим овога наводи се и недостатк обуке за саме 
родитеље, подршка школским сручњацима у одабиру и имплементације асистивне технологије у 







1.12. Препоруке за коришћење асистивне технологије у образовању 
 
За коришћење асистивне технологије у учионици или код куће, важно је истакнути основне 
смернице које ће омогућити процес учења и поучавање продуктивним за ученика. Смернице се 
односе на све особе које користе асистивну технологију у директном раду са учеником са 
тешкоћом (најчешће учитељ, наставник и дефектолог, али и родитељ), а то су: 
• учитељи/наставници би требали знати да су потребе сваког појединог ученика за 
асистивну технологију препознатљиве. Ученикове потребе треба ускладити с потребном 
технологијом, а не с одговарајућим алатима за потребе ученика. 
 
• учитељ/наставници треба да поседују потребне технолошке вештине пре него што 
технологија буде употребљена. Дакле, ученици тада могу обратити пажњу на редовно поучавање 
у разреду, а не на истовремено учење наставног програма и нове вештине коришћења асистивне 
технологије. 
 
• врло је важно да су наставници укључени у обуке коришћења технологије како би учинили 
ученике бољим корисницима асистивне технологије. Наставници би требали бити ажурни у 
стицању вештина везаних за асистивну технологију, као и информисани о новим сазнањимаи 
трендовима на овом подручју. 
 
• такође је важно да наставници имају приступ техничкој подршци која би могла помоћи 
услучају пада система. 
 
• мора се и основати мултидисциплинарни тим који може укључивати наставника или 
наставникекоји раде са учеником и асистивном технологијом, наставника информатике и 
стручњаке заодржавање рачунара (Аdebisi i sar., 2015). 
У истраживању које је било усмерено на добијање увида у перцепцију учесника процеса 
укључивања асистивне технологије у аустралијским школама, откривено је пет стратегија које би 
могле допринети већој информираности свих учесника овог процеса. То су пружање информација 
о врстама услуга које су доступне у школи или организацијама, стратегије моделирања на који 
начин имплементирати технологију, омогућити писани документ примера како се асистивна 
технологија може користити код куће и у школи, пружити могућности за повезивање са 
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родитељима те пружити родитељима информације о одређеној технологији која је прописана за 
њихово дете. Резултати овог истраживања указују на потребу да се наставницим и асистентима у 
настави осигурају прилике да се укључе у свим фазама технолошког процеса, а не само у 
постављању технологије у разреду. Препоруке и кључна сазнања која су произашла из овог 
истраживања потврђују да здравствени стручњаци и школско особље треба да пруже 
информације и подршку родитељима ученика са сметњама у процесу увођења и коришћења 
асистивне технологије. Надаље, наставници имају знања о разредним активностима која се морају 
искористити како би повећали успешност имплементације асистивне технологије у школе. Исто 
тако, радни терапеути, логопеди и родитељи су од велике користи у процени и укључивању 
технологије у учионице стога морају бити равноправни учесници у овом процесу (Karlsson, 
Johnston & Barker, 2017).  
Сарадња између наставника, родитеља, породице и заједнице важна је како би околина за 
учење била што успешнија и како би ученици са сметњама побољшали свој квалитет живота кроз 
коришћење доступне технолошке помоћи (Аhmed, 2018). Дакле, треба повећати сарадњу и 
заједничко доношење одлука свих учесника који су укључени у рад са ученицима који користе 
асистивну технологију (Каrlsson i sar.,2017).Исто тако, асистивна технологија треба се темељити 
на индивидуалним потребама и вештинама  ученика, са циљем пружања подршке широком 
распону комуникацијских активности и потпунијег учествовања у друштву (МcНaughton i sar., 
2013). 
 
1.13. Табеларни приказ способности рада деце са сметњама у развоју уз помоћ АТ 
 
Наредна табела, која је преузета из рада „IKT education for learners with special needs", приказује 
6 различитих нивоа способности приступа и њихов развој. Односно, способност на почетку 
овладавања радом на компјутеру, када корисник није у могућности да му приступи, све до 
последњег нивоа, односно потпуног приступа компјутеру. Табела се може користити и као 
средство процене, али и приликом планирања програма третмана. 
 Нпр., на почетку третмана дете уопште не примећује компјутер, дакле његово способност 
приступа је о, а за ниво 1 је „Привлаче га шарени обрасци, манипулише њима“. Тај ниво 1 ће бити 
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2. ЦИЉ ИСТРАЖИВАЊА 
 
Истраживачке студије о употреби асистивне технологије указују на то да, да би се ефикасно и 
успешно користилa наставници морају да поседују потребна знања и вештине за коришћење. 
Међутим, наставници нерадо користе технологију због препрека као што су недовољно знање, 
недостатак обуке и подршке (Keetam & Alkahtani, 2013; Lee & Vega, 2005). 
Циљ рада је да на основу прегледа литературе и објављених истраживања сумирамо научна 
сазнања о кометентности наставника за примену асистивне технологије и значај употребе 
асистивних уређаја у образовању ученика са сметњама у развоју у инклузивним условима као и 
могуће изазове на које наилазе наставници при одабиру потребних помагала. 
3. ИСТРАЖИВАЧКА ПИТАЊА 
 
1. Какви су ставови наставника о значају употребе асистивне технологије у образовању 
ученика са сметњама у развоју? 
2. Каква је компетентност наставника за коришћење асистивне технологије? 
3. Како наставници процењују своја знања за употребу асистивне технологије? 
4. Да ли су наставници и учитељи редовне наставе заинтересовани за професионално 
усавршавање које се односи на асистивну технологију? 
4. МЕТОДЛОШКИ ОКВИР 
 
Претраживањем су обухваћени радови објављени у електронским базама података Web of 
Science, Google Academic i Pub Med, са кључним речима „асистивна технологија“, „употреба“, 
„компетенција“, „сметње у развоју“, „ученици“, „инклузивно образовање“.  
У обзир су узети радови публиковани на српском и енглеском језику у периоду од 1994. до 
2019. године.  
Након прочитаних наслова и сажетака одабрани су радови који су се даље анализирали. Поред 
тога, да би били укључени у разматрање, радови су морали да се фокусирају на мишљење 
наставника о значају асистивне технологије за ученике са сметњама у развоју у инклузивном 
образовању, њихову процену знања, компетенције и вештина за употребу асистивне технологије 
у настави као и спремност да усавршавају знање у овој области. 
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5. РЕЗУЛТАТИ ИСТРАЖИВАЊА  
 
Доступни радови и њихова истраживања углавном су спроведени у иностранству, док у 
Републици Србији постоји мали број истраживања који дају одговор на питања знања и мишљења 
наставника за употребу асистивне технологије у образовни систем. Доступно је око 350 радова на 
основу кључних речи, од којих је издвојено 35 који су испуњавали предвиђене услове. 
5.1.Ставови наставника о значају употребе асистивне технологије у образовању ученика са 
сметњама у развоју 
 
Ставови се могу дефинисати као когнитивне склоности и понашања којa се изражавају кроз 
процену одређене особе, места или ствари (Rathus, 2000). Став омогућава особи да постави 
стандарде за расуђивање и поступке ради лакше процене и класификације објеката и ситуација 
што ствара услове да се лакше и брже сналази и делује. Познато је да ставови наставника имају 
значајну улогу у образовном процесу, јер утиче на више начина на ученике и могу обликовати 
њихово искуство у школовању. У том смислу значајан је став наставника и према коришћењу 
различитих наставних средстава, а посебно спремности да користе средства асистивне 
технологије у раду са децом са сметњама у развоју. 
 
Берман и Џером (Behrmann & Jerome, 2002) су спровели истраживање чији је циљ био  
процена ставова наставника у општем образовању за употребу асистивне технологије у настави 
за ученике са сметњама у развоју. Учесници су били наставници општег образовања из мале 
приградске школе на југозападу државе Илионис у САД (29 наставинка). Двадесет и три учесника 
биле су жене, а шест мушкараца. Свих 29 учесника предавало је у инклузивним учионицама. 
Наставник-истраживач развио је анкетни упитник. Постављено је 20 питања о употреби асистивне 
технологије. Према овој студији наставници су имали позитиван став о укључивању технологије 
у своје учионице као и о њеном значају. Позитивни ставови наставника према асистивним 
технологијама могу помоћи у фрустрацији, мотивацији ученика, вршњачком прихватању и 
продуктивност у учионици.  
С обзиром да ограничење овог истраживања представља величина узорка и употребом 
волонтера, значајни су подаци других истраживања која обухватају већи и разноликији узорак.  
Истраживање које се, такође, бавило ставовима наставника о употреби асистивне технологије 
обухватило је 234 наставника основне школе који су предавали у другом и шестом разреду. 
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Већину испитаника чиниле су жене, 87% од укупног броја. Коришћена је интернет анкета за 
прикупљање података. Резултати су показали да наставници имају позитивне ставове о употреби 
асистивне технологије и да је укључују приликом разматрања ИОП-А. Такође, објављено је да су 
најчешће коришћене технологије лап топови и пројектори, док су најмање коришћени 
електронски читачи, пројектори и паметни телефони (Smith, 2016). 
Такође, у осталим истраживањима је потврђено да наставници имају позитиван став према 
значају асистивне технологије, што можемо видети из наредних истраживања. 
У истраживању спроведеном у Србији које је испитивало став наставника према значају 
употребе асистивне технологије и обученост за примену учествовало је  80 наставника основих и 
средњих школа. Обе групе испитаника биле су изједначене према полу и старости. Резултати овог 
истраживања показују да су наставници са ставом да је асистивна технологија значајна за ученике 
са сметњама и да може допринети већој самосталности ученика (Пејин, 2017). 
Даље, у истраживању Чека и Шата (Check & Schutt, 2010) дизајниран је упитник који је 
прикупљао податке. Упитник је био са ознаком „Став и компетентност наставника у коришћењу 
асистивне технологије“, учествовало је 100 наствника. У целини, из резултата овог истраживања 
можемо закључити да испитаници имају позитиван став према коришћењу асистивне технологије 
јер је свих 11 предмета који су мерили позитиван аспект става наставника према асистивној 
технологији имало просечне оцене изнад 2,50.  
Асистивна технологија је значајна, јер омогућава ученицима са сметњама већу контролу над 
искуством учења, побољшава њихове комуникацијске вештине и помаже им да самостално 
обављају задатке (Vinter & О’Raw, 2010). Потврђујући горе наведено, Балмео, Нимо, Пагел, 
Арисдаф-Куино и Санвен (Balmeo, Nimo, Pagel, Arisdaf-Kuino & Sanven 2014) приметили су да 
асистивна технологија помаже ученицима са сметњама да имају конкретно и практично искуство 
о ономе што се предаје у учионици. Стога, с обзиром на значај које се односе на коришћење 
технологије у образовању за ученике са сметњама нема сумње да је успех интеграције асистивне 
технологије у било који образовни систем зависан од става наставника (Аdegunju, Оnivehy, 
Оdetunde & Оieniran, 2017). У том смислу, када наставници имају позитиван став према 
специфичном облику асистивне технологије и сматрају да је значајна у раду постоји већа 
вероватноћа да ће они уложити значајне напоре на ефикасном интегрисању такве технологије у 
процес подучавања и учења. 
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Истраживање спроведено у Нигерији за циљ је имало да испита ставове настовника према 
асистивним технологијама. Учествовало је 120 наставника. Истраживање је спроведено  путем 
упитника. Прикупљени подаци анализирани су користећи описну статистику, као што су 
проценат, средња вредност и стандардна девијација. Резултати показују да наставници имају 
позитивне ставове према асистивним технологијама и сматрају да би била од великог значаја за 
њихове ученике, али нажалост без обзира на то мали број је користи у својим учионицама, а 
главни разлози за некоришћење јесу недостатк технологије, неадекватна обука, али и недостатак 
компетенција (Аjuwon & Chitiyo, 2016). 
На основу ових истраживања може се закључити да наставници углавном имају позитивне 
ставове према аистивној технологији и сматрају да је значајна за ученике, такође већина ових 
наставника је користи, док они који је не користе сматрају да немају довољно знања за њену 
употребу. 
 
5.2.Компетентност наставника за коришћење асистивне технологије 
 
Компетентност је способност коришћења знања, вештина и других способности у ситуацијама 
рада и учења, као и у професионалном и личном развоју способности разумевања других и 
успешно функционисање у међуљудским односима (Јурчић, 2012). Знање је нужан темељ 
компетенција, а искуство је начин којим се континуирано мења стечено знање (Weinert, 1999). 
Koмпетентан наставник је онај који је способан да изгради квалитетне односе са свим чиниоцима 
васпитно образовног система и створити услове за квалитетне интеракције на свим нивоима 
(Костовић-Врањеш и Љубетић, 2008). Осим што наставници морају разумети и прихватити 
ученике са сметњама, морају имати и широк спектар компетенција и стратегија како би се 
задовољиле потребе ученика (Westwood, 2007). Tе компетенције се односи и на употребу 
асистивне технологије, односно да би наставници успешно могли да раде са ученицима, потребно 
је да поседују и одређене компетенције за рад са асистивном технологијом, која има велики значај 
у образовању о чему је раније било речи (Bouillet, 2010). 
Истраживање спроведено у централној Нигерији имало је за циљ да испита да ли су наставнци 
компетентни за употребу асистивне технологије Ово истраживање је било ограничено на школе 
које су акценат стављале на учитеље. Остали професионалци који раде у школама нису били 
укључени у истраживање, јер је истраживање било усресређено само на учитеље деце основне 
школе са оштећењем вида, слуха и физичким оштећењем. Резултат овог истраживања показао је 
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да већина наставника 168 (37,3%) ретко користи технологије током наставе, док 71 (15,8%) 
испитаника су указали да уопште не користе асистивне технологије. Седамдесет један (15,8%) 
такође је рекло да користи уређаје за асистивне технологије увек, 140 (31,1%) је рекло да 
користили су их понекад. Све у свему, 211 (47%) испитаника је изјавило да јесте понекад 
користило уређаје за технологије док 239 (53%) каже да не користе уређаје. Разлози некоришћења 
били су недостаци компетенција за употребу. Овај резултат је био изненађујући јер је ово 
истраживање открило да су уређаји били у великој мери у одговарајућим институцијама. Такође, 
наставници су окарактерисани као неспремни за усавршавање и употребу асистивне технологије 
(Gvanshak Shikden, 2015).  
Истраживањe, које је такође, испитивало компетентност наставника спровео је Алкахтани 
(Alkahtani, 2013). Учествовало је 32 наставника, од којих су већи број чиниле жене, просечне 
старост 39,6 година а само истраживање се састојало од шест делова са укупно 42 питања. 
Изабрано је онлајн испитивање. Резулатати ове студије показују да наставницима недостају 
компетенције за употребу асистивне технологије, односно само је 40% испитаника изјавило да је 
компетентно. Надаље, желе основне информације о АТ као и практичне посете, присуствовање 
радионици / конференцији и експериментисање. 
Услед недостатка претходног истрживања које се односи на мали узорак, значајни су резултати 
осталих истрживања са већим узорком. Пример таквог истраживања је истраживање спроведено 
на Флориди које је имало за циљ да утврди наставникове компетенције за упoтребу асистивне 
технологије. Откривено је да је више од половине од 113 наставника који су учествовали у студији 
признало да нису упознати са асистивном технологијом или да им недостају компетенције за њену 
употребу. Ово истраживање је спроведено путем упитника (Еdwards, 1998). 
Да би се решио проблем компетенција наставника за употребу асистивне технологије, мора се 
истражити због чега им недостаје знање за њену употребу. Међутим, мало је истраживања 
спроведена у овој области. 
 Истраживачи углавном закључују како многи наставници не користе асистивну технологију у 
образовању особа са сметњама, јер им недостају компетенције за употребу (Desisderi, 2015). 
Компетентност наставника је значајна, јер подразумева да наставник  зна да комбинује и 
примењује релевантне облике асистивне технологије да би олакшао неколико процеса у 
окружењу учења и ученика (Baek, Јong & Кim 2008). 
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 Томас и Стратона (Тhomas & Strattona, 2006) су истакли да многе варијабле утичу на 
наставникову компетенцију и однос према технолошкој интеграцији. Варијабле укључују пол, 
искуство у настави, старосну доб, године школовања. Кадел (Каdel, 2015) је у свом истраживању 
имала сличан резултат, да род умањује компетентност наставника и однос према употреби 
технологије. Гордер (Gorder, 2008) je потврђујући овај налаз дошао до закључка и открио да је 
наставно искуство значајно повезано са стварном употребом технологије. Супротно преходним 
истраживањима Колаволе (Каlawole, 2016) о утицају рода на компетентност наставника није 
утврдио значајну разлику у компетенцији.  
Дакле, из ових налаза може се закључити да недостаје дубинска студија о компетентности 
наставника за употребу асистивних технологија у школама. 
Мешовита квантитативна и квалитативна студија која је прикупила информације ће нам 
помоћи да схватимо зашто наставници смањују или прекидају употребу аиситивне технологије  у 
учионицама. Да би постигао овај циљ, истраживач је развио два инструмента. Први је био упитник 
који је подељен узорку у држави Џорџија који користе технологије у учионицама. Сврха упитника 
била је да схвати веровања, ставове  наставника  као и њихове перцепције које утичу на њихово 
усвајање и континуирану употребу асистивних технологија у њихове учионице. Други 
инструмент била је смерница за интервју која се састојала од неколико отворених питања. 
Учествовало је 174 наставника (Michael, 2010). 
Студија је мотивисана резултатима истраживањима која су сугерисала да је стопа прекидања 
коришћења асистивне технологије велика (Verza, 2006; Vessels, 2003). Надаље, деца која би могла 
имати користи од употребе АТ не могу те предности остварити ако технологију не користе. 
 Резултати ове студије показују да наставници углавном имају позитиван однос према 
асистивним технологијама. Ограничења која их спречавају да користе асистивну технологију су 
обука, временско ограничење, подршка и технички проблеми.  
Квантитативни резултати показују да је у погледу обуке већина наставника одговорили да им 
је потребно више стручног усавршавања, могућности за учење како би ефикасно користити АТ. 
Осамдесет и шест наставника се сложило са тим. 




Истраживање су спровели Чек и Шат (Check & Schutt, 2010) који су дизајнирали упитник који 
је прикупљао податке, где је осим испитивања ставова о значају асистивне технологије о чему је 
било речи, испитивана и компетентност наставника за њену употребу. Сто наставника је 
учествовало у истраживању, а упитник се састојао из три дела. Део А тражио је демографске 
информације испитаника, део Б са 15 предмета усредсређен је на став наставника према употреби 
асистивне технологије, док се у делу Ц фокусирао на компетентност наставника у коришћењу 
шест различитих димензија асистивне технологије. Од 100 испитаника који су узорковани, 40 
(40%) испитаника су мушкарци, док 60 (60%) жене, 41 (41%) испитаника имало  је наставно 
искуство од 0 до 5 година, 21 (21%) испитаника је имало наставно искуство 6-11 година док 38 
(38%) испитаника има наставно искуство 11 година и више. Такође, 26 (26%) испитаника били 
наставници основних школа, док су 74 (74%) испитаника били наставници у средњим школама.  
Анализирани подаци показују да је већина испитаника компетентна у коришћењу асистивних 
технологија за ученике са сметњама. Односно, наставници су били компетентни у употреби 
рачунара, мобилне технологије (таблети, ајпеда, паметни телефони), графичког папира, модела 
или 2Д и 3Д геометријских облика, графичких калкулатора, калкулатор за разговор, електронских 
организатора, преносивих или прилагођених тастатура, аудио књиге, дигитални диктафони и 
оловке за олаксавање процеса учења за ученике.  
Међутим, испитаници нису били компетентни у коришћењу асистивних технологија за 
ученике са поремећајем говора (једноставан уређај за излаз гласа, уређај за излаз гласа са 
динамичким дисплејом и уређај за излаз гласа са секвенцирањем икона); оштењење вида 
(рачунари који разговарају, мултимедијални пројектори, телевизија затвореног круга, софтвер за 
превођење програма, повећало екрана и софтвер за диктирање); оштењење слуха 
(телекомуникациони уређај за глуве, рачунар узимање белешки, ФМ или петљарски систем, 
затворени натпис и уређај за сигнализацију); физичко оштећење (играчка са покретним 
покретима, инвалидска колица с џојстиком или друга контрола) и емоционални и поремећаји 
понашања (игре за учење помоћу инструктивног софтверског програма, перлице у облику џепа, 
шалтери за голф и систем визуелног представљања). Такође, пол и искуство не утичу на ставове 
и компетентност. 
 Гарциа и Северс (Garcia & Seevers, 2005) имали су сличан закључак да је без обзира на пол, 
став наставника према употреби асистивне технологије сличан по природи.  С обзиром на горе 
наведено, очекује се да ће наставници бити мотивисанији за повећање нивоа компетенције у 
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коришћењу асистивне технологије јер имају позитиван став према примени технологије у 
учионицама. Потврђујући овај налаз, Колаволе (Kolawole, 2016) је установио да није било 
значајне разлике у компетентности наставника на основу пола и година искуства, такође нема 
значајне разлике у ставу наставника према употреби асистивних технологија у држави Осун, 
Нигерија, заснованој на наставном искуству. Ово потврђује налазе Иса-е (Issa, 2009) који је 
утврдио да године учитељског искуства у учитељству нису утицале на њихов однос према 
употреби асистивних технологија.  
На основу сумираних резултата из истраживања која дају одговор на питања о компетенцијама 
наставника, долазим до следећих закључака. да наставницима недостају компетенције за 
употребу технологија, што је и један од водећих разлога за њену слабу употребу, а потребна је и 
едукација професионалаца на подручју асистивних технологија. 
5.3.Како наставници процењују своја знања за употребу асистивне технологије? 
 
Када је реч о употреби асистивне технологије у раду са децом са сметњама неопходно је да 
наставници поседују одговарајуће знање које ће им омогућити да је на одговарајући начин 
користе, као и да изаберу одговарајућу технологију за ученика, зато су спроведена истраживања 
која су испитивала како наставници процењују своје знање за употребу асистивне технологије. 
Истраживање спроведено у САД-у у Алабами испитивало је како наставници процењују знање 
за употребу асистивне технологије. Изабаран је овај школски систем због практичности и јер 
садржи велики број инлузивних учионица. Учествовали су наставници и учитељи основих школа. 
У овој студији поређено је знање наставника основних и специјалних школа. Подаци су 
прикупљени кроз анкету и фокусне групе. Резултати ове студије имају неколико импликација на 
школски систем. Асистивна технологија често омогућава ученицима са сметњама да могу да 
приступе садржају и наставном плану и програму у учионици за опште образовање.  
Дакле, ако ће наставници ефикасно бирати и примењивати асистивне технологије, за то им је 
потребна одговарајућа база знања коју могу да стекну кроз одговарајуће курсеве и обуке. Као што 
сугеришући подаци из ове студије показују, чини се да наставници у основном специјалном 
образовању имају свеобухватнију базу знања у вези са асистивном технологијом у односу на 
наставнике општег образовања (Patten, 2009). 
Ова студија има ограничење, које се односи на један школски систем. Пошто се истраживање 
одвијало у једном школском округу, било је далеко мање  наставника специјалног образовања у 
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поређењу са наставницима пште наставе. Ако би се студија проширила на више система, можда 
би дошло до различитих резултата или више уопштавајућих. 
С обзиром на ограничење ове студије, које се односи само на један школски ситем значајна су 
друга истраживања која су се бавила темом како наставници процењују своје знање за употребу 
асистивне технологије. 
Истраживање које су спровели Смит и Кели (Smith & Кеlley, 2007) у Северној Америци чинило 
је узорак од 39 наставника, а истраживањe је спроведено путем онлајн анкете. Аутори су на 
основу резултат изјавили да учитељи ученика сa визуалним оштећењима и глуvо-слепих ученика 
имају сиромашно или никакво знање о специфичним подручјима асистивних технологија. 
Резултате претходног истраживања потврђују Абнер и Лахм (Abner & Lahm, 2002) 
истраживањем у којем је учествовало 72 наставника где су добијени резултати како се 51 % 
испитаника/рехабилитатора особа оштећеног вида не осећа компетентно за подучавањем 
употребом асистивних технологија јер сматрају им недостаје адекватно знање, a 62 % сматра се 
почетницима у кориштењу асистивних технологија. Резултати такође показују да већина 
наставника има могућност употребе, односно да су у њиховим учионицам доступне асистивне 
технологије. Ово потврђује истраживање Капермена (Kapperman, 2002) који је спровео 
истраживање у Илионису са 60 наставника како би испитао како процењују ниво знања за 
употребу асистивне технологије. Истраживање је спроведено путем интервјуа у ком су 
учествовали наставници ученика са оштећењем вида. Аутор извештава да 72 % рехабилитатора 
које су интервјуисани није могло одговорити на истраживање због недостатка знања о асистивним 
технологијама које су биле фокус истраживања. 
С обзиром на резултате претходних истрживања Мак, Кони и Асхрофт (Маck, Koening & 
Ashcroft, 1990) закључују како програми едукације учитеља имају одговорност да учитељима 
пруже потребно знање, вештине и да их мотивишу како би приближили технологију ученицима. 
Након програма учитељи треба да буду у могућности да пруже ефикасну инструкцију о основним 
вештинама, изабер најадекватнију опрему и пруже прилику за примену научених вештина. 
Од учитеља и наставника у редовним школама који раде са децом са сметњама  очекује се да 
поседују одговарајућа знања, од препознавања њихових посебности, избора најприкладнијих 
приступа и облика рада до вредновања успешности, водећи рачуна о потенцијалима и потреби за 
успехом свакога ученика, али се очекује да имају и одговарајућа знања за употребу савремене 
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асистивне технологије, зато је потребно испитати на који начин они процењују своје знање 
(Зрилић 2011).  
У истраживању спроведеном у Вирџинији учествовало је 120 наставника. Сврха ове студије 
била је да се утврди како наставници процењују своје знање и да ли употребљавају асистивну 
технологију. За прикупљање података за ову студију коришћен је само-развијени упитник. 
Упитник је сачињен од неколико компоненти. Први део састојао се од 2 питања која се односе на 
процену знање према асистивним технологијама, а у другом делу су били демографски и 
искуствени променљиве као што су пол, године обуке, ниво образовања и употреба асистивних 
средстава и технолошки уређаји. Упитник је такође садржао одељак са отвореним питањима, како 
би наставници могли дати додатан коментар. 
Испитанике овог истраживања чинеле су жене (94%), а мушкарци (6%), године искуства су се 
кретеале од 0-21, а 54% има од 0-7 година искуства. Мастерирало је 66% испитаника, док је 30% 
је дипломирало, а 4 % испитаника има само привремену лиценцу за рад. Шездесет и два процента 
(62%) испитаника је рекло да је прошло обуку за коришћење асистивне технологије, а четрдесет 
и један проценат (41%) је рекло да је прошло више врста тренинга. Главни разлог некоришћења 
асистивне технологије је недостатак финансирања (70%) и неадекватна обука (1%) (Poplin, 1995; 
Raskind & Higgins, 1995; Raskind, Herman & Togesen, 1995).  
Неколико других фактора могло би допринети недостатку коришћња од стране неких 
наставника. Наставници су известили да школски систем не обезбеђује додатке за ажурирање 
потребе за асистивним технологијама. ·Наставници су извештавали о примању техничке помоћи 
центара и других извора, али најчешће кроз школски систем.  
Овај налаз је био у складу са студијама Хутунгера и Торкилдсена (Hutinger, 1994; Тhorкildsen, 
1994) који су пронашли тренинг неадекватности као препреку употреби. Скоро две трећине 
наставника је користило тимски приступ за примену асистивне технологије (Blackstone, 1992; 
Berhmann, 1993; Parette, 1997; Тоdis, 1996; МcGregor  & Packhuski, 1996; Parette i sar, 1996; Holder-
Brovn & Parette, 1992). 
Истраживање које је, такође испитивало како наставници процењују знање за употребу 
асистивне технологије спроведено је у САД-у, у држави Колорадо. Подаци су анализирани 
помоћу методе реторичке анализе. У истраживању су учествовали наставници основних школа, 
њих 74, где су већи број чиниле жене.  Резултати овог истраживања на основу анализе су показали 
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да наставници своје знање углавном процењују као лоше. На основу резултата се  сугерише на 
потребу за побољшањем образовања о теми асистивих технологија и побољшању ресурса за 
подстицање употребе асистивне технологије (Bradley, 2008). 
Студија Дилмана (Dillman, 2006) испитивала је употребу асистивне технологије од стране 
наставника и знања о асистивној технологији. Методологија анкетирања је коришћена (Fowler, 
2008).Учесници анкетирани у овој студији су професионалци (тј. наставници опште и специјалне 
едукације) који обично имају рачунаре и приступ интернету.  Подаци су примарно прикупљени 
путем упитника.  
Резултати показују да велика већина анкетираних наставника (93,7%) не користе или не траже 
асистивне технологије за свог ученика. Скоро 94% учесника није разматрало асистивне 
технологију приликом планирања ИОП-а ученика. Деведесет један посто учесника известило је 
да асистивне технологије нису доступне за употребу у њиховим школама. Отприлике девет 
процената учесника је пријавило доступност ниско-технолошких уређаја, док је 7,1%  пријавило 
доступност уређаја средње технологије, а само 3,9%  је пријавило доступност високотехнолошких 
уређаја у њиховим школама. Већина испитаника је изјавила да су лоше припремљени (75,6%) или 
да нису уопште припремљени (18,1%) за пружање услуга асистивних технологија за ученике са 
сметњама у њиховим школама. Није било наставника који је био изузетно добро припремљен, док 
је мање од шест процената рекло да су донекле припремљени (3,9%,) или адекватно припремљени 
(1,6%) да пруже асистивно технолошке услуге ученицима са сметњама у њиховим школама. 
 
Што се тиче нивоа знања наставника, већина њих је известила да има мало знања (72,4%) или 
да нема знања о асистивним технологијама. Није било наставника који има широко знање, док је 
мање од шест процената рекло да имају неко знање (3,9%) или добро знање (1,6%) о асистивним 
технологијама. Налази ове студије значе да велика већина наставника има неадекватан ниво знања 
и вештина коришћења асистивне технологије. Недостатак асистивних технологија, знања и 
вештина нису ново откриће.   
Ранији истраживачи дошли су до сличних закључака  да наставници нису  сигурни у употребу 
АТ због недостатка знања и обука у овој области. Знање и вештине  за коришћење АТ од 
суштинског је значаја за наставнике општег образовања и специјалног образовања у једнакој мери 
(Аshton i sar, 2005; Bausch & Hasselbring, 2004; Parette i sar, 2006; Smith & Кеlley, 2007). 
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Парете (Parrete, 1996) долази до сличног закључка. Он је истраживање спровео у  две земље у 
Сад-у, у Северној Каролини и Тенесији. У његовом истраживању су учествовала 62 наставника 
из 140 школа. Подаци су прикупњени путем упитника који је садржао 40 питања.  
Налази су показали да су испитаници имали честе и значајне забринутости због свог знања и 
употребе асистивних технологија. Сматрају да им је потребно додатно усавршавање јер им 
недостаје одговарајуће знање што су у овом истраживању  и показали. 
 
5.4.Да ли су наставници и учитељи редовне наставе заинтересовани за професионално 
усавршавање које се односи на асистивну технологију? 
 
Kaкo би рад наставника са децом са сметњама у развоју био ефикасан, неопходно је њихово 
професионално усавршавање. Наставниково усавршавање је сложен процес који захтева 
когнитивно и емоционално учествовање наставника, као и способност за побољшање или 
промену постојећег (Зрилић, 2013) . Будући да су наставници непосредни учесници у васпитању 
и образовању потребно је да добро познају развој ученика са сметњама, њихове специфичне 
факторе учења, избор дидактичко-методичких форми рада, њихове потребе, али и да знају на 
прави начин да одаберу одговарајућу асистивну технологију за свог ученика, зато су споведена 
бројна истраживања која су испитивала да ли су наставници заинтересовани за професионално 
усавршавање за рад са асистивном технологијом која последњих година добија све више на 
значају у раду са децом са сметњама због својих бројних предности (Аvalos, 2011). 
Истраживање спроведено у САД-у имало је за циљ да испита да ли су наставници 
заинтересовани за професионално усавршавање које се односи на асистивну технологију. У 
истраживању је учествовало 72 наставника, а само истраживање је спроведено путем онлајн 
анкете, која је имала 15 питања. Подаци су обрађени уз помоћ СПСС програма. На основу 
резултата се закључује да су спремни на раличите обуке, односно више од 60% испитаника је 
заинтересовано за професионална обучавања. Недостатак овог истраживања се наводи мали број 
испитаника  (Mohammad Y. Safhi, Li Zhou, Derrick W. Smith & Pat Kelley, 2007). 
С обзиром на надостатк преходног истраживања, које се односи на мали број испитаника 
значајни су резултати других истраживања. 
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На основу  истраживања  које је спровела Пејин (2017) није потврђена хипотеза да је 
наставницима потребна додатна обука, међутим ипак су постојали наставници који су сматрали 
да немају довољно знања. Такође, овде се ради о самопроцени што је потребно узети у обзир. 
Услед резултата претходна два истраживања, анализирана су остала истраживања, како би се 
утврдило да ли су заинтересовни за професионално усавршавање. Главни недостаци истраживања 
на ову тему јесу мали број оних која су спроведена. 
Истраживање, које је такође, испитивало да ли су наставници заинтересовани за 
професионално усавршавање и стицање знања спровео је Дилман (Dilman, 2006) путем анкете. 
Учесници су били наставници редовних и специјалних школа. Осамдесет четири и три десетине 
процента  учесника су известили да су веома заинтересовани за професионални развој у области 
асистивне технологије. Скоро шеснаест процената испитаника рекло је да не зна, али да ће 
размишљати о обуци и професионалном развоју у области асистивних технологија. Међутим, није 
било наставника који није био заинтересован за обуку и професионални развој у овој области. 
Када је реч о преферираним наставним методама за учење о асистивним технологијама, већина 
учесника (95,3%) известила је да више воле индивидуално подучавање и практично подучавање 
у групном окружењу.  
Ови налази су у складу са подацима из литературе који подржавају употребу практичног учења 
које пружају могућности сарадње и комуникације међу васпитачима (Birman i sar., 2000; Cole i 
sar., 2002; Мouza, 2002; NSDC, 2001; Russell i sar., 2003).  Резултати ове студије имају јасну 
импликацију да наставницима морају бити пружене адекватне могућности за професионални 
развој у примени и употреби АТ. 
Професионално усавршавање помаже учитељима и наставницима да развију своја знања и 
вештине која су потребна за успех у разреду чиме су боље припремљени за спровођење 
курикулума (Glass & Vrasidas, 2004). Значај професионалног усавршавања је важан и када је речо 
АТ. Уколико изостане примерена едукација и подршка учитељима и наставницима у њиховом 
раду  са асистивном технологијом они се неће осећати припремљенима за рад (Станчић, Киш- 
Главаш и Игрић,  2001). 
У истраживањима спроведеним у Израелу (Heiman & Shemesh, 2012) у Низоземској (Verhey, 
Heugten & Joode, 2012) и Шведској (Hemmingsson & Lidstra, 2012) описани су проблеми који се 
јављају при набавци помагала.  
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Главни проблем јесте недостатк професионалног усавршања за употребу технологије. У складу 
са овим, истраживачи су окрили да су наставници заинтерсовани за усавршавања и стицање 
знање, јер сматрају да им је потребно у раду са ученицима који користе асистивну технологију. 
Са порастом инклузивних учионица, наставници основних школа наводе све већу потребу и 
заинтересованост за професионалним усавршавањем за употребу асистивне технологије, што 
можемо видети из доступних истраживања. 
Патен (Patten, 2009)  je такође спровео истраживање са циљем да испита да ли су наставници 
заинтересовани за професионални развој. Учествовали су наставници основних школа из 
Америке, у истраживању је било укључено 48 округа и 102 наставника. Подаци су прикупљени 
путем анкете. На основу резултат указује се на потребу за бољом информисаности друштва о 
употреби асистивне технологије као и професионалном усавршавању наставника, јер су 
наставници заинтересовани, али школа не нуди такву могућност.  Оно што можемо да закључимо 
је да наставници специјалног образовања имају више знања и пролазе кроз више обука, али су 
наставници основних школа заинтерсовани за професионално усавршавање и стицање знања. 
Куин, Бехраман, Мастропери и Чанг (Quinn, Behrmann, Mastropieri & Chung, 2015) у складу са 
претходним истраживања наводе како је потребно и стручњаке попут лекра, рехабилитатора, 
логопеда, психолога, учитеља  као и родитеље и пријатеље детета који користе асистивну 
технологију, али и остатак друштва који није у директном контакту са асистивном технологијом 
упутити и упознати са том тематиком.  
У истраживању је истакнуто како су најефикаснији начини за то одражавање радионица и 
интернетских форума kaо и профсионално усавршавање наставника који ради са децом са 
сметњама. У овом истраживању не постоји тачан број оних који су спремни да се усавршавају, 
већ само податак да су за тако нешто заинтересовани, јер сматрају да је њиховим ученицима 
потребна асистивна технологија, али немају знања за њену употребу. 
  Током радног века учитељи се усавршавају на различитим облицима и типовима стручних 
скупова. Неки од њих су: семинари, саветовања, предавања, радионице, различити кампови и др., 
који се организирају на нивоу школе, општине, града или на међународном нивоу. Учитељ треба 
бити способан промишљати о свим аспектима посла и бити отворених видика (Tehart, 2011).  
Сврха ове студије била је испитати тренутне ставове наставника о значају АТ и развити, 
применити и оценити мини радионицу о асистивној технологији како би се боље припремили 
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редовни учитељи  за инклузивну учионицу. Подаци су пружали  демографске информације као и 
документовање тренутних ставова и знања. Учесници су били 168 учитеља уписаних на курс 
рачунарских апликација за основне наставнике. Стручњаци на том терену представили су мини 
радионицу о асистивним технологијама.  Подаци су анализирани како би се утврдио утицај мини 
радионице на став и знање и како би се откриле разлике на основу завршетка курса. Резултати су 
показали да учитељи имају позитивне ставове, али се такође указује на сталну потребу 
укључивања учитеља у радионице, јер им недостаје знања (Maushak, Kelley & Blodgett, 2001). 
Истраживање спроведено у Србији за циљ је имало  утврди у којој мери наставници у школама 
за децу оштећеног слуха користе асистивне технологије и процена ставова наставника према овим 
технологијама. Подаци су прикупљени методом нестандардизованог упитника. Узорак за 
истраживање чинило је 47 професора основних (58,7%) и средњих (41,3%) школа, претежно 
женског пола (91,5%), средњег и старијег доба, а скоро половина је стекла то знање без 
организоване обуке (46,5%). Организовани курс у школи имало је близу половине наставника 
(44,2%), углавном у последњих неколико година. Око трећине наставника не познаје или слабо 
познаје рад на компјутеру (34,1%). Само 3 (12%) наставника користе едукативни софтвер, 
најчешће се користе едукативне игре, што и није изненађујуће, пошто не постоји едукативни 
софтвер намењен искључиво глувој и наглувој деци. Наставници имају претежно позитивне 
ставове према технологијама.  
Према добијеним резултатима може се закључити да наставници немају у довољној мери 
приступ технологијама првенствено због недостатка опреме (Радовановић и Карић, 2011). 
На основу анализе резултата преходних истрживања може се закључити да су наставници 
углавном заинтересовани за професионално усавршавање за употребу асистивне технологије, али 
препреку за то представља финансирање као и неорганизовање обука или различитих курсева 




                                                              6. ЗАКЉУЧАК 
 
 
Много ученика са сметњама у развоју у образовању се сусреће са бројним тешкоћама. У новије 
време број таквих ученика расте, а разлог томе може бити и доступност асистивне технологије. 
Доласком нових технологија и њене употребе, ученици могу самостално учестовати у наставним 
активностима, уколико је уређај одабран према њиховим потребама. Употребом асистивне 
технологије могу самостално читати материјале, писати, комуницирати са учитељима и 
наставницим, као и са вршњацима, али и активно учествовати у другим аспектима наставе. Из 
резултата бројних истраживања види се да асистивна технологија има значајну улогу у 
образовању.  
На основу постављених истраживачких питања и добијених података на основу анализе 
одабраних радова може се закључити да наставнци имају позитиван став према употреби 
асистивне технологије, што можемо видети из претходне анализе. Позитивни ставови могу 
довести до мотивације ученике као и смањењу фрустрација и већем укључивању ученика како у 
наставне тако и ваннаставе активости. Већина наставника на основу прегледа истраживања је 
известила да је компетентна за коришћење асистивне технологије, односно већина је била 
компетентна за употребу једноставних уређаја, док су компетенција за употребу високо-
технолошкиих уређаја изостале, али такође у већини случајева није ни била доступна. Такође, 
може се закључити да су мишњења подељена када је реч о знању, на основу неких истраживања 
можемо видети да наставници своје знање процењују као добро, али без обзира на то употреба 
асистивне технологије изостаје у њиховим учионицама, док други наставници сматрају да имају 
мало или да немају уопште знања. Даље, наставницима је потребан професионални развој када је 
реч о употреби асистивне технологије, а на основу анализе истраживања можемо видети да су 
наставнци заинтересовани за исти. 
Општа препорука би била да је потребно  континуирано радити на едукацији учитеља и 
наставника који раде са децом са сметњама у развоју нарочито у области асистивних технологија 
које све више добијају своје место у школском раду са овом децом. Такође, наглашава се потреба 
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